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La Ensefianza y Adquisicion de Lenguas Extranjeras es un area educativa
muy especial porque se basa en el desarrollo de destrezas, estrategias y
competencias de comunicacion en las que las actuales Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion o TIC pueden jugar un papel fundamental gracias
a su inigualable poder de conectividad y su enorme potencial para almacenar,

organizar y distribuir informacion.

Hoy en dia la expansion de las Nuevas Tecnologias a nivel social y
laboral es un hecho incuestionable y su penetracion en el tejido educativo,
largamente pospuesta en comparacion con otros ambitos de la vida cotidiana
como la banca o el comercio, se hace cada vez mas necesario para atender a las
generaciones nacidas al amparo de esta nueva era digital, las ya llamadas

“generacion net” (Tappscott, 1988!; citado por Cabero Almenara, 1996)2.

VTAPSCOTT, D. (1998) Growing Up Digital: The Rise of the Net Generation, Copyright 1998 by McGraw-Hill
Companies, Reprinted by permission of the McGraw-Hill Companies



Actualmente las politicas educativas mads recientes inciden en la
necesidad de dar un impulso a la integracién de las TIC en el curriculum
escolar, cuestion ésta en lo que ya nos han precedido paises como los Estados
Unidos o Reino Unido, por ello cada vez son mds necesarios los estudios de
investigacion que proporcionen los datos y conocimientos necesarios para
fundamentar racional y cientificamente la deseada integracion tecnologica en el

entorno educativo y escolar.

Esta Tesis trata el complejo tema de la integracion didactica y
curricular de las TIC en la ensefianza y aprendizaje de Lenguas Extranjeras y
revisa los argumentos empiricos y racionales que pueden animar a este
cambio desde un punto de vista didactico y curricular, para valorar a
continuacion el papel que puede desempefiar el profesorado especialista de
los centros de Secundaria y Bachillerato en este proceso a partir del analisis

del estado del arte actual.

El enfoque que adoptaremos para la fundamentacion tedrica de la
integracion de las TIC en la didactica y el curriculo de las Lenguas Extranjeras y
el disenio de esta investigacion serd de tipo multidisciplinar, acudiendo a la

revision de cuatro campos de estudio fundamentales para avalar racionalmente

2 CABERO ALMENARA, J. (1996), Nuevas Tecnologias, Comunicacién y Educacién , en Edutec N° 1,
02/96. Atrticulo en linea http://www.uib.es/depart/gte/edutec-e/tevelecl/revelecl.html  [acceso
01/07/2007]



el uso didactico de las TIC en esta area.

En primer lugar, revisaremos los paradigmas tedricos que han
fundamentado el disefio de programas y curricula de Lenguas Extranjeras en
las ultimas décadas, acudiendo a los campos de estudio mas influyentes en el
desarrollo de su Did4ctica. Esto nos permitird comprobar qué influencia han
tenido a su vez en las sucesivas politicas lingiiisticas y orientaciones didécticas
curriculares y qué huella han dejado en el campo experimental de la ELAO y en

los diversos métodos y practicas docentes presentes en las aulas

En segundo lugar, hemos considerado importante acudir al campo
relacionado con la investigacion en Adquisicion de Segundas Lenguas y
Lenguas Extranjeras en un entorno escolar, por su enorme influencia en la
reciente teoria didactica y curricular. La investigacion desarrollada en los
ultimos 35 afios en este campo ha puesto de manifiesto una serie de aspectos
importantes a los que los profesores deberian prestar atencion para favorecer el
aprendizaje de sus alumnos, muchos de los cuales se relacionan con los
beneficios que se obtienen con el uso didactico de las TIC en el aula de idiomas

modernos.

En tercer lugar consideramos fundamental acudir al campo especializado

en la Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador o ELAO, que creemos



puede proporcionarnos algunos referentes cientificos necesarios para el disefio
de nuestra investigacion. Consideramos que una revision de los modelos
teoricos aportados por la literatura cientifica de la ELAO, y las conclusiones de
la investigacion experimental podra proporcionarnos un marco conceptual
valido para clasificar y poder valorar los posibles usos didacticos de las TIC en

las clases de Lenguas Extranjeras actuales.

Ademads revisaremos los temas tratados recientemente por la
investigacion en Tecnologia Educativa en relacion con el impacto y uso de las
TIC en el aula, y mas concretamente con aquellos aspectos relacionados con su

uso en el aula de Lenguas Extranjeras y su uso por parte del profesorado.

Vistos los objetivos generales de nuestra Tesis y los pilares tedricos
sobre los que basaremos nuestra investigacion, nos gustaria exponer
brevemente los motivos personales y profesionales que nos han llevado al

planteamiento del tema abordado.

Nuestra vida profesional ha discurrido vinculada a la ensefianza del
inglés como Lengua Extranjera desde el afio 1984. Primeramente, y durante tres
afnos, como profesora especialista del Segundo Ciclo de Educacion General
Bésica y posteriormente, desde el afio 1987, como profesora numeraria de

Escuelas Oficiales de Idiomas. Desde el afio 1994 he venido colaborado cada



verano como profesora invitada en los Cursos de Lengua y Cultura Espanolas
de la Universidad Menéndez Pelayo de Santander, donde he impartido clases
practicas de Traduccion de inglés a espafiol. Ademads, durante quince anos, he
estado vinculada a la gestion y administracién educativa y a la coordinacion
académica, como directora y como Jefa de Estudios de dos Escuelas Oficiales de

Idiomas.

Esta amplia perspectiva profesional me ha permitido comprobar de
primera mano como las practicas del aula no s6lo dependen del conocimiento
lingtiistico y didactico del profesor y de la motivacion y capacidad de
aprendizaje del alumno; sino que, ademas, estan supeditadas y directamente
influenciadas por el complejo entramado que disenan el curriculum, la

administracion educativa y el propio contexto escolar.

Mi experimentacion didactica con las TIC en el area de Lenguas
Extranjeras se inicia a partir de mi primera toma de contacto con un ordenador
personal a finales de los 80. Ya entonces muchos profesores nos percatamos de
lo ventajoso que resultaba su uso para la preparacion de pruebas de evaluacion,
o para la creacion o adaptacion de materiales didécticos a las necesidades

puntuales de los alumnos.

A partir de aquellos momentos inicio una andadura diddactica y



experimental con las TIC que he seguido ininterrumpidamente hasta el dia de
hoy y, que, de alguna manera, se ve ahora proyectada en esta Tesis y su
planteamiento investigador. Expondré por ello brevemente cudles han sido los

pasos que me han conducido hasta aqui.

Ademas de utilizar el ordenador para producir textos, exdmenes o
ejercicios propios, mi segunda aproximacion didactica a las TIC consistio en la
edicion de la revista Trabalenguas de la Escuela Oficial de Idiomas de
Santander, en colaboracion con un equipo de profesores que daban forma a los
textos redactados por los alumnos con el uso de un solo ordenador. De esta

revista se publicaron siete nimeros a principios de los 90.

En 1996 abrimos en la misma escuela un Aula de Autoaprendizaje que
dotamos con los primeros ordenadores a disposicion de los alumnos.
Desarrollamos entonces un proyecto educativo consistente en la revision del
material didactico interactivo disponible en el mercado en CD-Rom para el
aprendizaje de Lenguas Extranjeras. El proyecto concluyé con la catalogacion
de los materiales validos para autoaprendizaje y la elaboracion de tutoriales
que incluian los objetivos didécticos del programa e instrucciones especificas

sobre el arranque y navegacion de los discos.

Pero todas las mejoras que nos proporcionaba el ordenador, por la



capacidad de creacidn y edicion de documentos, o la posibilidad de trabajar con
elementos multimedia interactivos, quedaron ensombrecidas ante Ila
deslumbrante aparicion de Internet en nuestro entorno profesional. Para todos
los que ya estdbamos totalmente inmersos en las dificultades propias de la
ensenanza y aprendizaje de Lenguas Extranjeras en un contexto de aula no
nativo, supuso todo un desafio experimental y un gran salto cualitativo en
nuestra actividad docente y profesional. De la noche a la mafana pasamos de
sufrir las dificultades propias de la adquisicion de materiales didacticos para la
Ensefianza de Lenguas Extranjeras, a tener a nuestro alcance infinidad de
documentos auténticos que podiamos copiar, manipular y adaptar a los
distintos niveles. Internet nos permitia el acceso a webs con contenidos
aprovechables para nuestros objetivos didacticos, a ejercicios interactivos en

linea y la colaboracion con otros profesores a distancia.

A mediados de los noventa creamos nuestra propia web de enlaces

. , .
destinada a profesores alumnos comenzamos a contactar con otros
profesores extranjeros con los que compartimos ideas y materiales a través de

/4

webs como “Davé’s ESL Café” ® o de correo electronico. Nuestro primer
contacto profesional con e-mail fue con un profesor universitario de Japodn,

lugar que hasta entonces parecia tremendamente remoto y casi inaccesible.

3 En Internet en http://www.eslcafe.com/ [julio de 2009]



En un proceso natural de experimentacion didactica con ordenadores y
TIC, llegamos al afio 98, momento en que propusimos el desarrollo de dos
proyectos educativos Comenius financiados por la Agencia Socrates de la
Union Europea. Ambos proyectos se basaban en el uso didactico de las TIC y en

ambos casos actuamos como disefiadora y coordinadora.

El primero de estos proyectos fue el proyecto TAPS (Tourism Around
Partnership Schools); desarrollado integramente en inglés, tuvo varias etapas de
desarrollo. La primera consistio en el intercambio de informacion a distancia, a
través de correo electrdnico, y la creacion de materiales digitales por parte de
los profesores para el desarrollo de las distintas destrezas comunicativas de los
alumnos. Posteriormente desarrollamos una pagina web para la exposicion de
los materiales y la informacion procedente de cada centro y abrimos un foro
para los alumnos. Esta fue nuestra primera experiencia en un entorno
colaborativocon profesores y alumnos de distintas nacionalidades. Finalmente

desarrollamos una revista multinacional que alojamos en la propia web.

El segundo fue el proyecto “Tradiciones y costumbres en las regiones
europeas”, en el que participaron centros de cuatro nacionalidades y que
consistio en la creaciéon de un CDRom multimedia con documentos de texto y
video creados por los alumnos acerca del tema del proyecto. Los textos eran

traducidos por los propios alumnos a los otros idiomas.



Recientemente mi experimentacion se ha encaminado hacia la creacion
de blogs de profesor y de aula, con funciones didacticas como la practica de las
destrezas de comprensién oral, expresion escrita o el acceso a ejercicios

interactivos de base léxica o gramatical.

El proyecto mds reciente consiste en el desarrollo de un curso
monografico de inglés en la Escuela Oficial de Idiomas de Santander, de
contenido cultural y comunicativo sobre Expresién y Comunicaciéon en inglés
con la Web 2.0., con él ayudo a los alumnos a descubrir los conceptos basicos de
Internet y la Web 2.0. y hacemos practicas de comunicacion y expresion
lingiiistica usando chats, correos de voz y presentaciones interactivas, todas
ellas basadas en la creacion de documentos multimedia que los alumnos alojan

en sus propias webs y wikis o las wikis de su grupo.

La puesta en marcha de todas estas practicas experimentales no ha
estado exenta de dificultades en su planificacion y desarrollo. En unos casos era
dificil entroncar el proyecto con el disefio del programa curricular de nuestras
ensefanzas y nuestro Departamento, debido a su diferente enfoque lingtiistico;
en otras habia dificultades econdmicas para conseguir las herramientas y
materiales necesarios para desarrollar el proyecto; o las existentes eran
insuficientes para el trabajo con los alumnos. Hemos intentado superar las

distintas etapas concursando en planes institucionales que financiaban y de



alguna manera apoyaban el uso didactico de las TIC.

En el afio 2002 inicio mis estudios de doctorado en el programa Filologia
inglesa en la Facultad de Filologia de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia, en busqueda de la formacion y la cualificacion necesarias para
trabajar como investigadora en este campo lingiiistico y didactico experimental.
El curso de doctorado sobre “Internet en la ensefianza de lenguas extranjeras y
en la traduccion”, impartido por el Dr. German Ruipérez me abre la puerta a un
campo académico anteriormente desconocido por mi, proporcionandome las
respuestas necesarias a muchos de los interrogantes que ya me habia planteado
a lo largo de mi carrera sobre el potencial didactico de las TIC, asi como

soluciones a algunos de los problemas practicos que surgen en el aula.

Al término de los cursos de doctorado me propongo continuar en una
linea de investigacion que pudiera contribuir a la expansion de las TIC en esta
area didactica. Fue entonces cuando comencé a definir el tema central de esta
Tesis, a partir de la linea propuesta por el Departamento de Filologias
Extranjeras y sus Lingiiisticas de la U.N.E.D. sobre “Desarrollo de
aplicaciones multimedia y nuevas metodologias para la ensefianza de la

lengua”.

Para comprender la eleccion y pertnencia del tema hay que remontarse al
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ano 2005, cuando se inicia esta investigacion y todavia no habia sido aprobada
la nueva Ley Organica de Educacion 2/2006, que finalmente intenta potenciar el
uso de las TIC en los centros para el desarrollo de las competencias digitales de
los alumnos. Para entonces muchos profesores veiamos necesario dar un
impulso a la dotacion y uso de las TIC en la ensefianza; algunos estudios de
organismos supranacionales comenzaban a incidir en la necesidad de fomentar
la competencia digital (OCDE 2005*) o la multiliteracidad de los alumnos (The
New London Group, 1996°). Los expertos en Tecnologia Educativa sugerian que
para obtener un buen rendimiento educativo de las TIC era necesario
entroncarlas en el proceso de ensenanza aprendizaje, partiendo del disefo
curricular (véanse Dhanarajan, 2002% Fluck, 20017, Maier y Warren, 20008).
Desde nuestra perspectiva y experiencia profesional creiamos que cualquier
plan de integracion curricular de las TIC debia tener en cuenta, ademas, el
papel que puede y debia jugar el profesor en ese esfuerzo colectivo, y para ello

era importante conocer cudl es el papel que estd jugando el profesorado

4+ OCDE (2005) The definition and selection of key competencies: executive summary. En: Internet en
http:/ /www.portal-stat.admin.ch/deseco/news.htm. Acceso directo a documento en
http:/ /www.oecd.org/datacecd/47/61/35070367.pdf . [consultado 15/08/2007)

5> THE NEW LONDON GROUP (1996) A pedagogy of multiliteracies: Designing social futures. Harvard
Educational Review, 66(1), 60-92

¢ DHANARAJAN, G., (2002) “Objectives and strategies for effective use of ICTs,” in Haddad, W.D. and
Draxler, A. (eds.) Technologies for Education: Potential, Parameters and Prospects. Paris: UNESCO and
Washington DC: Academy for Educational Development.

7 FLUCK, A., (2001) “Some national and regional frameworks for integrating information and
communication technology into school education.”’ Educational Technology & Society Vol. 4, No. 3..

8 MAIER, P. and WARREN, A. (2000) Integrating Technology in Learning and Teaching. London: Kogan
Page
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especialista en estos momentos y como podria reforzarse su labor en esta etapa
de expansion tecnoldgica en el entorno educativo. Por todo ello, el tema quedd
definido por el estudio de las posibilidades de integracion de las TIC en el
curriculo y programacion de Lenguas Extranjeras y la evaluacion del papel que

puede jugar el profesorado actual en esta integracion.

Nuestra Tesis investigacion partia entonces de la idea de que uno de los
elementos necesarios para que se produzca la deseada integracion didactica y
curricular de las TIC en el 4rea de Lenguas Extranjeras es el conocimiento de los
fundamentos tedricos que pueden avalar esta integracion y de que, para poder
escoger con acierto los recursos y utilidades practicas mas apropiados para la
Ensefianza de Lenguas Extranjeras, el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo
coherente de su programa educativo, el profesor debe controlar el uso
instrumental de las mismas, conocer el amplio repertorio de posibilidades
didacticas disponible en la literatura cientifica experimental y ademas disponer
de los medios tecnologicos necesarios para hacer propuestas de integracion

razonables dentro de su marco didactico y disciplinar.

El primer objetivo investigador que nos propusiomos fue obtener los
argumentos necesarios para dar fundamento racional y cientifico a la
integracion didactica y curricular de las TIC en la Ensefianza y Aprendizaje de

Lenguas Extranjeras, para con los mismos, poder disefiar una investigacion que
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nos permitiera evaluar el papel que actualmente esta desempefiando el
profesorado especialista de Lenguas Extranjeras de los Institutos de Ensefianza
Secundaria y Bachillerato, de cara a la necesaria integracion de las TIC en esta

area.

Para dar respuesta a estos objetivos, era preciso establecer una hipotesis de
trabajo y un plan que nos condujera a la obtencion de datos y conclusiones

validas a nivel cientifico y racional.

Partimos de la hipdtesis de que en la literatura cientifica de la ELAO se
podian encontrar los argumentos y modelos necesarios para la integracion de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en la Didactica y el
curriculum de Lenguas Extranjeras y de que las TIC no eran en aquellos
momentos un lugar comtn de encuentro del profesorado especialista, debido
fundamentalmente a su falta de conocimiento sobre el manejo y uso didactico

de los medios.

La modalidad que utilizamos en nuestra investigacion es de tipo
cuantitativo y descriptivo, mediante la aplicacion de una encuesta que aplicamos
al profesorado de los centros selccionados. Creemos que en el actual estadio de
evolucion, y de cara a propulsar la necesaria integracion de las NTIC en el

curriculo y en el aula de Lenguas Extranjeras, la amplitud de miras es tan
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importante como la exploracion de los detalles, y, tan necesario como investigar
sobre la bondad del uso de determinadas herramientas tecnologicas en el
aprendizaje lingtiistico, se hace contar con una perspectiva global sobre el estado
de la cuestion en el marco didactico que configura el profesorado, el alumnado y

los centros.

El campo de nuestra investigacion ha sido el profesorado de los centros
publicos de Secundaria y Bachillerato de la Comunidad Auténoma de

Cantabria.

Hemos dividido el trabajo en las siguientes etapas:

En primer lugar, llevamos a cabo el desarrollo del marco tedrico necesario
para la integracion de las TIC en el curriculum y en la programacion de Lenguas
Extranjeras, mediante la revision de las disciplinas relacionadas con el disefio de
programas y curricula de Lenguas Extranjeras y el campo experimental de la
ELAO. Esta revision nos ha permitidoelaborar una herramienta propia de
referencia para el disefio de programas y curricula de Lenguas Extranjeras y

obtener los temas basicos para el disefio de nuestra investigacion.

La segunda etapa se ha centrado en la revision de la literatura cientifica
sobre investigaciones e informes recientes recientes relacionados con la

integracion de las TIC en los contextos escolares y educativos. De esta revision
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hemos extraido los temas relacionados con el uso de las TIC por parte del

profesorado en activo.

Ambas revisiones nos han proporcionado los temas para el disefio de
nuestra encuesta e investigacion, que ha constituido la tercera etapa en el

desarrollo de nuestra Tesis.

La cuarta etapa ha consistido en la visita de los centros para poder aplicar
la encuesta al profesorado de los IES de Cantabria, y poder con ella obtener los
datos necesarios para valorar el papel que estda desempefiando y puede
desempefiar en un futuro inmediato el profesorado de lenguas Extranjeras del
contexto analizado. Hemos visitado personalmente todos los centros donde se
encontraba el profesorado que constituia el universo de nuestra muestra
recabando informacion complementaria de Directores, profesores y Jefes de
Departamento sobre la situacion del centro y el profesorado en el contexto escolar

actual.

La quinta etapa ha consistido en procesar y analizar los datos obtenidos,
comparandolos con los resultados de otras investigaciones similares y
contrastdndolos con el marco de referencia disefiado en la primera etapa de

nuestra investigacion.
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La sexta etapa ha consistido en la redaccion del informe final y las

conclusiones de nuestra Tesis.

Este trabajo se divide en cuatro capitulos, el primero de los cuales
establece el marco tedrico y cientifico de referencia para el desarrollo de nuestra

investigacion y consta, a su vez, de siete apartados:

Los dos primeros explican cudles han sido el razonamiento que nos han
llevado a emplear los dos enfoques utilizados en nuestra revision tedrica: el

enfoque multidisciplinar y el enfoque paradigmatico.

El tercero revisa los principales paradigmas epistemoldgicos que han
influido en el disefio de programas y curricula de las ultimas décadas y esta

previsto influyan en un futuro inmediato.

El cuarto revisa los avances en el estudio de la Adquisicion de Segundas
Lenguas y los principios didacticos propuestos por Ellis (2005) para potenciar el
aprendizaje de la Lengua Extranjera de los alumnos inmersos en un contexto

escolar.

16



El quinto revisa los principios tedricos y modelos didacticos de la ELAO
y los beneficios didacticos del uso de las TIC en el aula puestos de manifiesto por

la investigacion experimental.

En el sexto hemos realizado las conexiones pertinentes entre las distintas
perspectivas analizadas con el fin de desarrollar una herramienta propia para el
disefo de programas que pretendan integrar las TIC en el desarrollo del

currriculum de Lenguas Extranjeras.

El séptimo revisa los resultados de investigaciones recientes relacionadas
con el impacto de las TIC en la Ensenanza de Lenguas Extranjeras y el uso
didactico de las TIC por parte del profesorado en las aulas y da por concluido el
capitulo destinado al marco teorico y a la revision de los antecedentes cientificos

sobre los que daremos forma a nuestra investigacion.

El segundo capitulo corresponde al marco metodolégico que
utilizaremos en la investigacion y los pasos seguidos para disefiar las

herramientas de recogida de datos.

El tercer capitulo analiza los datos obtenidos en la investigacion.

El cuarto capitulo y ultimo de la Tesis se ha destinado a la exposicion de
las conclusiones, a las limitaciones de esta investigacion y a la propuesta de

nuevos temas y lineas investigadoras relacionadas con el tema abordado.
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La ELAO es el acronimo que corresponde a la Ensefianza de Lenguas
Asitida por Ordenador, término traducido del inglés CALL (Computer Assisted
Language Learning) que se acordo en el congreso de TESOL de 1983 para referirse
al area de la tecnologia y la ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas
(Chapelle 2001:3)°. Desde entonces ha sido el mas empleado para referirse tanto
al campo académico que investiga la aplicacion de las Nuevas Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (también llamadas NTIC o TIC) en la Ensenianza
de Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras, en sus diferentes contextos y
aplicaciones didacticas, como a la actividad docente que hace uso especifico de

las NTIC para ensenar y aprender idiomas.

En 1997 Levy (1997)° define CALL como "the search for and study of
applications of the computer in language teaching and learning". Mas recientemente
Beatty (2003)"' ofrece una definicion mds amplia, que tiene en cuenta su
naturaleza evolutiva: "any process in which a learner uses a computer and, as a result,

improves his or her language".

> CHAPELLE, C. A. (2001): "Computer Applications in Second Language Acquisition”. Cambridge: Cambridge
University Press.

WLEVY, M. (1997), Computer-Assisted Language Learning: Contexcts and Conceptualization, OUP.
UWBEATTY, K. (2003), Teaching and Researching Computer-Assisted Language I_earning, Pearson Education, Longman.
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Con el tiempo la ELAO se esta convirtiendo en un potente medio y
recurso de instruccion con distintos contextos de aplicacion: la ensefianza
presencial, la ensefianza a distancia y el modelo e-learning, la educacion

permanente o autoaprendizaje y la ensefianza mixta (blended learning).

La evolucion de la ELAO o su desarrollo en campos subsidiarios ha hecho
que surjan nuevos términos que amplian el espectro de su significado original o
lo reducen a un ambito de actuacion especifico: acronimos como WELL (Web
Enhanced Language Learning), TELL (Technology Enhanced Language Learning),
CMM (Computer Mediated Communication), NBLL (Networked-Based Language
Learning), etc., fueron creados para especificar distintos aspectos de su actividad
practica. Recientemente se estd comenzando a utilizar en espafol el término
ALAO (Aprendizaje de Lenguas Asistido por Ordenador) para conservar el énfasis
que se da en inglés al concepto de aprendizaje (Computer Assisted Language
Learnig), frente al de ensefianza, visible en el término esparfiol pero invisible en su

equivalente inglés.
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Capitulo 1

MARCO TEORICO

La ELAO es una disciplina con su propio campo de estudio, que se
encuentra en la interseccion entre la Didactica de segundas lenguas o lenguas
extranjeras y la Tecnologia instructiva y su pedagogia tal y como mostramos

en la siguiente figura de elaboracion propia.

Ilustracion 1.-Figura de elaboracion propia que representa la
interseccion de didacticas especificas en la didactica propia de la ELAO.
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El origen de la ELAO como disciplina especifica hay que rastrearlo en los
anos sesenta (Warschauer 199612, 1998 y 2001'4; Bax 2003'5; Ruipérez 1995'¢) en
los campos de la Lingiiistica Aplicada y la Ensefianza Asistida por Ordenador”.
En nuestra opinion el estudio de la ELAO debiera acometerse desde una
perspectiva multidisciplinar, ya que este tipo de aproximacion permite tomar
prestados conceptos fundamentales de disciplinas que se ocupan del mismo
campo de estudio y complementarlos con perspectivas procedentes de campos
especificos que se ocupan del planteamiento y desarrollo didactico y ténoldgico.
Lingiiistica, Pedagogia, Psicologia y Tecnologia Instructiva componen a nuestro
entender el grueso teorico que debiera configurar la formacioén basica para el

trabajo con la ELAO.

La Lingiiistica y sus disciplinas, especialmente la Metodologia, y
Adquisicion de Segundas lenguas, nos ofrecen los conceptos basicos sobre la
lengua, su ensenanza especifica y los aspectos analizados sobre su adquisicion y

aprendizaje. Las Ciencias de la Educacion, Pedagogia y la Psicologia, explican

12WARSCHAUER, M. (1996) "Computer Assisted Language Learning: an Introduction”. In Fotos S. (ed.)
Multimedia language teaching, Tokyo: Logos International: 3-20.

13 WARSCHAUER, M., y HEALEY, D. (1998). Computers and language learning: An overview. Language
Teaching, 31, 57-71.

4 WARSCHAUER, R. y KERN, R. (2001) INTRODUCTION Theory and practice of network-based
language teaching . En WARSCHAUER, R. y KERN, R. (eds.) Network-based Langnage Teaching: Concepts and
Practice. Cambridge: Cambridge University Press

>BAX, S. (2003) CALL- past, present and future. Syszez 31 (2003) 13-28

16 RUIPEREZ, G. (ed.) (1995): "Ensefianza de lenguas y traduccién con ordenadores". Biblioteca Esencial del
Profesor de Iengna, Vol. 5. Ediciones Pedagogicas. Madrid.

17Mas conocida actualmente como Tecnologia Instructiva
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los fendmenos relacionados con el aprendizaje y la didéctica general y abordan el
disefio del curriculum y la programacion, fundamental en la ensefianza oficial.
En la rama especifica de la ELAO, también conocida por ALAO* (Aprendizaje
de Lenguas Extranjeras Asistido por Ordenador), la Tecnologia instructiva
aporta a la ensefanza importantes instrumentos gracias a los avances
tecnoldgicos, que permiten el acceso desde departamentops y aulas a grandes
bases de datos con informacion en y sobre segundas lenguas, materiales para la
practica de las destrezas lingiiisticas, la exposicion a una gran cantidad y
variedad de input lingiiistico procedente de la vida real y la conexion del aula
al contexto globalizado y tecnoldgicamente interconectado de la sociedad
actual, ampliando vetajosamente la practica del output en situaciones auténticas

y motivadoras.

Ilustracion 2.- Areas disciplinares trocales que intervienen en la
fundamentacion didactica de la ELAO. Figura de elaboracion propia.

18 E] término ALAO es equivalente al inglés CALL, en la medida que ambos se refieren al aprendizaje y no a
la ensefianza. Sin embargo utilizaremos en este trabajo el mas extendido en nuestro pafs, ELAO.
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Hasta ahora los razonamientos tedricos mas barajados para la integracion
de las NTIC en cualquier area docente procedian tanto de la sociologia como de
las nuevas teorias pedagdgicas. Sin embargo también en la Didactica de
Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras y en la Adquisicion de Segundas
Lenguas, podemos encontrar argumentos especificos importantes para la

integracion de la ELAOY en el curriculo.

A pesar de lo novedoso que para algunos administradores o profesores
pueda suponer la introduccion de las TIC en el aula de Lenguas Extranjeras, éstas
llevan utilizdndose como herramienta de instruccién y aprendizaje lingiiistico
desde hace mas de cincuenta afios, lo que inevitablemente las ha convertido en
objeto de experimentacién bajo los diversos modelos didécticos y educativos.
Desde los afios sesenta numerosos cientificos y profesores relacionados con la
lingiiistica y la docencia de las lenguas extranjeras han investigado los diferentes
usos de las TIC para el desarrollo de competencias y destrezas lingiiisticas, sus
beneficios en el aprendizaje, la adquisicion lingiiistica y el desarrollo de
competencias comunicativas, sociales o culturales. Sus trabajos han dado lugar a

una extensa bibliografia que segun la introduccién a la ultima compilacion de

19 El concepto de la ELAO se refiere tanto a la rama disciplinar de la Lingtistica Aplicada, que estudia el uso
y aplicaciones de las NTIC en los siguientes contextos de enseflanza y aprendizaje de lenguas extranjeras,
como el del catilogo de actividades de aula que precisan del uso de NTIC para su desarrollo, asi en la
literatura podemos observar muchas referencias al uso de la ELAO.
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Jung (2005)% abarca ya 5.301 entradas, lo que en sus propias palabras constituye
una perspectiva completa sobre el desarrollo de esta disciplina en los altimos 25
anos. “Without exaggeration, it can be said that this constitutes a fairly comprehensive

overview of developments during the last 25 years.”

En 1999 y como fruto de un seminario celebrado en la Universidad de
Essen (Alemania), se redacta el documento “El papel de la investigacion en la
ensefianza de lenguas extranjeras asistida por ordenador (CALL)”, que asumido
por las asociaciones lingtiisticas Eurocall, CALICO e IALL deja sentadas una serie
de ideas fundamentales acerca del concepto de CALL y su papel en la
investigacion. Entre otras cuestiones, este documento define la relacion de la
ELAO o CALL con otras ciencias lingiiisticas y educativas a la vez que promulga

su madurez epistemoldgica y con ello su independencia investigadora:

“En ocasiones se ha considerado la ensefianza de lenguas asistida por
ordenador como una sub-seccion de la Ensefianza Asistida por Ordenador
(CAL), pero puesto que CALL se centra especificamente en el aprendizaje de
lenguas, se trata de un drea inherentemente multidisciplinario a la vez que
académicamente independiente. Puede decirse que pertenece al campo de la
Lingiiistica Aplicada, y dentro de ésta, esta estrechamente relacionada con el

Aprendizaje de Segundas Lenguas (SLA). CALL y SLA, como campos de

20 JUNG (2005) An international bibliography of computer assisted language learning: sixth instalment. System
33 (2005) 135-185
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estudio, estdan relacionados con la sociolingiiistica, la pragmadtica, el andlisis del
discurso y la psicolingiiistica. Ademds, CALL mantiene una estrecha relacion
con otras dreas como por ejemplo, las ciencias de la educacion, la informdtica, la
ingenieria lingiiistica, las ciencias cognoscitivas, la psicologia, y la lingiiistica.
Influye, y es a su vez influida, por la teoria y la investigacion realizadas en todos
estos campos.”? [...] la pedagogia subyacente y la investigacion en torno a
CALL han evolucionado hasta tal punto en sofisticacion intelectual que debe
plantearse seriamente su estatus como un campo de estudio que requiere especial

atencion.

En el centro de todas las disciplinas relacionadas con la ELAO estan los

paradigmas y modelos tedricos que vamos a repasar en este capitulo.

Los estudios analiticos de tipo diacréonico nos permiten discurrir con
detalle y de manera progresiva e independiente por los cambios que a lo largo de
los afios se han ido sucediendo en las distintas disciplinas que han influido en la

Ensefianza y Aprendizaje de Segundas Lenguas. Sin embargo es la perspectiva

21 Este documento puede verse actualmente en su traduccion al espafiol en la pagina de las asociacién Eurocall
que mantiene la Universidad Politécnica de Valencia
http://eurocall.webs.upv.es/index.phprm=menu_01&d=investig [acceso marzo 2008]
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paradigmatica en la ensenanza la que ofrece explicaciones cientificas globales y
coherentes sobre los motivos que inciden a largo plazo y de manera definitiva en
el panorama del aula, configurando un paisaje humano, pedagogico y fisico
radicalmente diferente al de épocas precedentes. Cualquier aproximacion al
panorama del aula nos ofrece un variado crisol de practicas pedagogicas en uso
procedentes de distintas concepciones teoricas y las experiencias personales

acumuladas por los profesionales alli presentes.

Existe un consenso generalizado de que cualquier cambio en el terreno
educativo no se produce de manera subita, ya que los razonamientos cientificos
no trascienden inmediatamente a la praxis educativa; sino que van penetrando
por varias vias de manera lenta y progresiva, contando, en ocasiones, con
alguna resistencia de profesores, padres o alumnos que no encuentran motivos
razonables para variar ciertos habitos de ensefianza o estudio cuando los
cambios se implementan a nivel de normativa. Esto sucede en muchos casos
por una falta de calado social sobre los fundamentos cientificos y socioldgicos
de las nuevas regulaciones que intentan cambiar el panorama educativo
haciéndose eco de los cambios paradigmaticos por los que transita nuestro

avance cientifico y social. También sucede porque, como apunta Ellis (op. cit.
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2005)*2 no hemos llegado a un consenso cientifico sobre los modelos y practicas
que mejores resultados pueden arrojar en el aprendizaje, lo cual siempre deja una

puerta abierta a los cuestionamientos.

Desde el principio de los ochenta el concepto de “cambio paradigmdtico”
se ha usado como medio para reflexionar sobre el cambio educativo. Es, por
ejemplo, el instrumento que utiliza Casassus (2003)® en su informe para la

UNESCO para explicar cémo ha evolucionado la educacién del altimo siglo:

“Cuando experimentamos el cambio en la sociedad, pareciera que
estamos ante un proceso que es continuo y gradual. Pero si nos situamos
en una perspectiva mds abstracta para representar este cambio, podriamos
percibir que en otra escala, el cambio deja de ser continuo y gradual y pasa
a ser un cambio cualitativo. Esto también es denominado, como un cambio

de paradigmdtico” (Casassus, op. Cit. 2003:2 )

La reflexion sobre los cambios de paradigma en la Ensefanza y
Aprendizaje de Lenguas Extranjeras es un argumento creciente para justificar

también la introduccidon de las Nuevas Tecnologias, metodologias y pedagogia

22 ELLIS, R (2005) La adquisicién de segundas lenguas en un contexto de enseflanza. Andlisis de las
investigaciones existentes. Informe al Ministerio de Educacién Auckland Uniservices Limited Disponible
en Internet en www.mec.es/redele/Biblioteca2006/AYague/rod_ellis.pdf [acceso 7/04/07]

BCASASSUS, J. (2003) Cambios paradigmdticos en educacién. Disponible en linea en:.
www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/nuevos_sentidos_cambios_patadigmaticos_casassus.pdf
[acceso 7/04/07]
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de la ELAO en el aula (Chapelle 2000, Beltz 2002%) y asi nos proponemos

abordar su fundamentacidn tedrica con este estudio.

Por ello iniciamos nuestro razonamiento acudiendo al concepto de
paradigma sobre el que basaremos nuestros argumentos, para seguidamente
centrarnos en los paradigmas y modelos mas influyentes en la ensenanza de

Lenguas Extranjeras desde la aparicion de la ELAO hasta el momento actual

Nuestro concepto de paradigma se corresponde con el que Thomas Kuhn
(1970%, citado por Breen 1987a¥ ; Jacobs y Farrel 2001:1%), en su popular
interpretacion del cambio cientifico, define como el marco de referencia
compartido por un grupo de especialistas en un momento determinado de la
historia. Este tipo de cambios se producen cada cierto tiempo y a lo largo de la
historia en todos los campos del saber. Se trata de una matriz disciplinar en la
que las ideas, aspectos relevantes y maneras de realizar un trabajo muestran
supuestos, creencias, valores y formas de interpretar la experiencia compartidos

y coherentes. Es entonces cuando se modifica la perspectiva con la que

2 CHAPELLE, C. (1997) CALL in the year 2000: still in search of research paradigms en Language L earning y
Technology Vol. 1, No. 1, July 1997, pp. 19-43. En Internet en http://lt.msu.edu/vollnuml/chapelle/
[ultimo acceso 20/04/07]

% BELZ, J.A.(2002) . Social Dimensions of Telecollaborative Foreign Language Study, en Langunage Learning y
Technology, January 2002, Vol. 6, Num. 1, pp. 60-81. En Internet en http://llt.msu/edu/volonum1/belz/.
[Acceso el 20/04/07]

20 KUHN, T.S. (1970) The structure of scientifics revolutions. Chicago: University of Chicago Press.

27 BREEN, M. (1987a) "Contemporaty paradigms in syllabus design. Part 1." Langnage Teaching. April 1987.
Volume 20, No. 2

BJACOBS, G. M. y FARELL, T. S. C. (2001) Paradigm Shift: Understanding and Implementing Change in
Second Language Education. TEST-EJ, 5 (1).
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observamos la realidad y nos centramos en diferentes aspectos de los mismos

fendmenos (Breen, op. Cit., 1996:4).

Adoptamos para nuestro desarrollo el concepto de paradigma propuesto
por Breen segtin el cual el paradigma es tanto una formulacion especifica de
teoria, investigacion y practica como la manera imperante en que una
comunidad de especialistas construyen teorias, interpretan investigaciones y

llevan a cabo su trabajo.

Hay cambios de paradigma que repercuten de alguna manera en todos
los campos del saber. Segun Jacobs y Farrel (op. Cit,, 2001) muchos de los
cambios menores acontecidos a lo largo del siglo XX en distintas areas y
disciplinas podrian interpretarse como resultado de un desplazamiento global
desde el positivismo hacia el post-positivismo. (Berman, 1981%°; Capra, 1983%;
Merchant, 1992%, citados por Jacobs y Farrel, op. Cit. 2001). Este cambio
filosofico general ha influido de lleno en los puntos de vista que se adoptan
para el analisis cientifico, cuyas diferencias definitorias presentan en la

siguiente tabla (Jacobs y Farell, op. Cit. 2001:2)

2 BERMAN, M. (1981). The reenchantment of the world. Ithaca, NY: Cornell University Press
30 CAPRA, F. (1983). The turning point: Science, society, and the rising culture. Toronto: Bantam Books
SIMERCHANT, C. (1992). Radical ecology: The search for a livable world. New York: Routledge.

30



Tabla 1.- Tabla traducida de Jacobs y Farrel 2001. Contraste entre

positivismo y el post-positivismo

el

Positivismo

Post-Positivismo

Enfasis en las partes y la

descontextualizacion

Enfasis en el todo y en la

contextualizacion

Enfasis en la separacion.

Enfasis en la integracion

Enfasis en lo general

Enfasis en lo especifico

Se considera solo lo objetivo y

cuantificable

Se considera también los subjetivo

y no cuantificable.

Se confia en los expertos y el
conocimiento externo (el

investigador externo)

Se tiene en cuenta también al
participante medio y el
conocimento interno (el

investigador como interiorizador)

Centrado en el control

Se centra en la comprension

Enfoque de arriba a bajo

De abajo a arriba

Intentos de estandarizar

Se aprecia la diversidad

Enfoque en el producto

Se enfoca también el proceso
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Estos mismos autores consideran también que los cambios que emergen
de este progresivo desplazamiento han dado lugar a la aparicion de ocho

nuevas variables en la ensefianza de lenguas:

La autonomia del alumno

- El aprendizaje cooperativo

- Laintegracion curricular

- El enfoque en el significado

— Ladiversidad

— El desarrollo de destrezas de procesamiento intelectual

— Laevaluacion alternativa

—  Los profesores como comparieros de aprendizaje®?

Sin embargo hay paradigmas que hunden sus raices en la experiencia

concreta de un campo cientifico determinado y sobre este se inician y proyectan

los cambios de perspectiva en esa area del saber.

El importante andlisis que realizo Kuhn acerca del cambio cientifico lo

relacion6 Brown (1975)% con la ensefianza de lenguas (citado por Breen, op. cit.

32 Véase el interesante articulo de Jacobs y Fatrel que sintetiza de manera muy clara cada uno de estos nuevos
conceptos.

3 BROWN, H.D. (1975), The next 25 years: Shaping the revolution. En M.K. Burt y H.C. Dulay (eds.), On
TESOL ’75. Washington D.C.: TESOL
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1987), anticipandose a los cambios de enfoque en la ensefianza que tuvieron lugar
en los afios ochenta* y calificindolo como un proceso revolucionario, que en su

opinion ocurre cada veinticinco afios dentro de la profesion.

Son los cambios paradigmaticos los que operan cambios profundos en
aspectos tales como el rol del profesor, del alumno, de los objetivos o
expectativas sociales sobre la ensefianza de lenguas, de los programas, de las
actividades y de la organizacion del aula y sus materiales. Su conocimiento
permite a los agentes educativos llegar a un entendimiento mas amplio del

contexto educativo global.

A partir de este concepto de paradigma, como marco de referencia
compartido por un grupo de especialistas en un momento determinado de la
historia, trataremos de identificar los paradigmas y modelos teoricos y practicos
mas influyentes en la ensefianza y aprendizaje de Lenguas Extranjeras de los
ultimos cincuenta afios y como éstos se han visto proyectados en la rama

especifica de la ELAO.

En el primer capitulo repasaremos los paradigmas generales presentes en
la Did4actica y Curriculum de Lenguas Extranjeras, incluyendo los conceptos
fundamentales emanados del Marco comtn europeo de referencia para las

lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion. Para ello hemos hecho un

3 Probablemente refiriéndose a la Ensefianza de lenguas de tipo comunicativo
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exhaustivo repaso disciplinar que hemos intentado sintetizar en secciones
diferenciadas para un manejo flexible y modular. Nuestro trabajo repasa a lo

largo de este capitulo los siguientes conceptos, paradigmas y modelos:

-  sociologicos;

- lingtiisticos;

— sobre el aprendizaje de los alumnos

— sobre el aprendizaje lingtiistico,

— sobre los modelos de ensefianza y aprendizaje

— sobre el curriculo y el disefio de programas en el area de lenguas

extranjeras;

- metodoldgicos;

—  sobre la adquisicion de segundas lenguas;

— del Marco de Referencia Europeo de las Lenguas;

El segundo entrard de lleno en la perspectiva de la ELAO vy las lineas
generales de su diddctica y metodologia, repasando los principales modelos

teoricos propuestos por los especialistas.

Tras este repaso disciplinar propondremos un marco conceptual para la

integracion curricular de la ELAO, que estard articulado por tres fases
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diferenciadas: reflexidon, concrecion y evaluacion, y que precedera al ultimo

apartado con las conclusiones generales de nuestro trabajo.

Los paradigmas contemporaneos de la didactica y metodologia de la
ensenanza de lenguas extranjeras que han influido o influyen en el diseno de
programaciones, materiales, actividades y aplicaciones didacticas de la ELAO

son los siguientes:

1. 3.1. Los paradigmas sociologicos y educativos

1.3.1.1. La nueva sociedad de la informacion y la

comunicacion

El advenimiento de la era tecnoldgica a mediados del siglo XX ha supuesto
una verdadera revolucion historica, que ha modificado sustancialmente nuestra

forma de trabajar, comunicarnos y relacionarnos, e impulsado la transicion de la
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sociedad industrial hacia la nueva “sociedad de la informacion” (Bell, 1976%;
Lavid, 2005%), la “sociedad informacional” (Castells, 1999%) o “del
conocimiento” (Waheed Khan, 2003%, Tedesco, 2000%), también llamada por
otros “la sociedad red” (Castells, op. cit. 1999%) o “la sociedad digital ”
(Echevarria, 1999)#. Otros autores se han referido a ella como “la aldea global”
(Mc Luhan y Powers, 1988)* o la “la sociedad postindustrial”, que pertenece a la
tercera ola en la evolucion, siendo la primera la sociedad agricola y la segunda la
sociedad industrial (Toffler, 1980)%. Todos ellos coinciden en que nos
encontramos ante un nuevo paradigma social, basado en principios organizativos
y funcionales distintos a los que caracterizaron a las anteriores sociedades
agricola e industrial, especialmente en lo que se refiere a la facilidad de acceso a

la informacion, la capacidad de interconexion y la capacidad de establecimiento

de comunidades virtuales en torno a intereses analogos.

% BELL, Daniel (1976). The coming of Post-Industrial Society A venture in social forecasting, Harmondsworth,
Peregrine.

36 LAVID,J. (2005) Lengnaje y Nuevas Tecnologias Nuevas perspectivas, métodos y herramientas para el lingiiista del siglo
XXI. Madrid: Catedra

3T CASTELLS, M. (1999) La era de la informaciin: Economia, Sociedad y Cultura. 1a sociedad red Vol 1. Madrid: Siglo
XXI Editores

3 Entrevista a Abdul Waheed Khan publicada en "A World of Science", la publicacion trimestral del sector e
las  Ciencias Naturales de la UNESCO. En Iternet, http://portalunesco.org/ci/en/ev.php-
URL_ID=11958yURL_DO=DO_TOPICyURL_SECTION=201.html [acceso 01/07/07]

PTEDESCO, J. (2000). Educacion y Sociedad del Conocimiento. Cruadernos de Pedagogia. 288, 2-86.

40 CASTELLS, M. (1999) La Era de la Informacion: Economia, Sociedad y Cultura: La sociedad Red, México, Siglo
XXI.

“ ECHEVARRIA,J. (1999) Los seriores del aire: Telépolis y el tercer entorno. Barcelona: Destino.

42 MC LUHAN, M. Y POWERS, B. (1988) The Global V'illage: Transformations in World Life and Media in the 215t
Century. Oxford: Oxford University Press.

BTOFFLER, A. (1980) The Third Wave. New York, NY: Bantam Books.

36



Segun Lavid (Lavid, 2005)* la transicion de la sociedad industrial al nuevo
modelo social ha sido impulsado sin duda alguna por la combinacion y
desarrollo de dos tipos de tecnologias, la tecnologia informatica y las
telecomunicaciones, que de manera combinada se conocen como las Nuevas
Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacién (NTIC) y cuyo paradigma
son las redes informaticas e Internet. Las redes nos han aportado una de las
grandes ventajas en relacion a tiempos pasados y es que, gracias a ellas, es ahora
posible acceder a la informacién y comunicacion de forma instantinea aunque nos
encontremos en lugares remotos del planeta” (Lavid, op. cit. 2005:32-33). El acceso a la
informacion es posible en cantidad y calidad hasta hace pocas décadas
inconcebibles. Es una informacion que versa sobre todo tipo de tematicas,
adquiere multiples formatos y se incrementa cada dia de modo exponencial. El
grado de desarrollo de las NTIC ya nos permite codificar, almacenar y transmitir
de manera digital todos los modelos textuales y signos existentes, tanto visuales
como audiovisuales. Facilita la investigacion y formaciéon y permite un flujo

continuo de informacion actualizada.

Pero, como algunos han senialado, no todo son ventajas en esta facilidad
de acceso. Tanto como la informacion de calidad, prolifera también un tipo de

informacién de mala calidad que es necesario aprender a distinguir y procesar.

# LAVID,J. (2005) Lengunaje y Nuevas Tecnologias Nuevas perspectivas, métodos y herramientas para el lingiiista del sigl
XXI. Madrid: Catedra
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Ademas se ha de hacer también frente al problema anadido de la profusion
informativa, que puede generar el fendomeno de saturacion y dispersion y de la
publicidad tanto directa como subliminal. Del desarrollo de la doble competencia
de seleccion y procesamiento dependerd, en gran medida, el conocimiento que

elabore el individuo a lo largo de su vida.

Mas serio que este problema es el que se ha bautizado como la “brecha
digital” (Cabero, 2005*; Estefania 2003%) una nueva forma de divisién social
surgida de la imposibilidad de acceso a la informacién por parte de los sectores

cultural y econdmicamente mas desfavorecidos.

La segunda caracteristica de este paradigma social es la posibilidad de
interconexion. El hombre actual dispone de un variado abanico de modalidades
para conectarse con los otros a través de las redes. Esta comunicaciéon se puede
producir de forma sincrona o asincrona y mediante diversas herramientas que
permiten transmitir y compartir textos escritos, voz, imagen y datos. Esta
facilidad de interconexién ha abierto las puertas al descubrimiento de los otros e
inaugurado un nuevo tipo de cultura que ha favorecido el fendmeno de la
globalizacion. La nueva era tecnologica ha desarrollado unas autopistas

telematicas capaces de romper las fronteras espaciales y deslocalizar la

4 CABERO, J. (2005b) Reflexiones sobre la brecha digital. SOTO, F. y RODRIGUEZ, J.(coords): Teanalogia,
edncacion y diversidad: retos y realidades de la inclusion digital, Murcia,Consejerfa de Educacion y Cultura, 23-42.

4 ESTEFANIA, J. (2003): La cara oculta de la prosperidad. Economia para todos, Madrid, Taurus.

38



informacion, al tiempo que ha hecho surgir un ciudadano que vive actualmente
interconectado con nuevos habitos y valores sociales, intereses y formas de sentir
e incluso de pensar y madas uniforme en muchas de sus actuaciones
independientemente de su lugar de procedencia. Gimeno Sacristan (2001)¥
describe el fenomeno de la globalizacion que actualmente nos caracteriza como el
proceso de interconexion entre paises o zonas del mundo que intercambian sus
formas de vida, su cultura, su conocimiento, sus valores y generan una
interdependencia en la economia, la ciencia, la politica, la tecnologia y en todos
los ambitos de la vida en general. La sociedad globalizada se caracteriza ademas
en lo econdmico por la produccion a gran escala que se orienta al consumo de
masas y por la influencia de la comunicacion y la informacion en el ambito de la

actividad econdmica, y todas las esferas de la vida (Aguaded, 2002)%

La revolucion globalizadora, ha impulsado a su vez una nueva revoluciéon
lingiiistica, coincidente con la expansion e interconexion tecnolodgica, y el
incremento de los medios de transporte. La sociedad necesita ciudadanos
funcionalmente multilingties, dada la creciente variedad de comunidades que

apuestan por la convergencia econdmica y politica.

4 GIMENO SACRISTAN, J. (2001): Educar y convivir en la cultura global, Madrid, Ediciones Morata.

4 AGUADED, J. I. (2002) “Internet, una red para la informacioén, la comunicacién y la educacién”, en José
Ignacio AGUADED vy Julio CABERO (dirs.), Educar en la red. Internet como recurso para la educacion, Malaga:
Aljibe, pp. 17-31
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Otra de las caracteristicas destacables en esta sociedad de la informacion y
el conocimiento es la velocidad vertiginosa en la que se suceden los cambios,
entre ellos la propia incorporacion de las NTIC. Internet nacié con variados
intereses y se ha desarrollado profusamente como cabria esperar de una
tecnologia ambiciosa y dindmica que, por encima de todo, puede definirse como
un motor de conocimiento que mueve la informacion (Cerf, 2000)¥. Esta
velocidad obliga a un continuo proceso de adaptacion al que hay que saber hacer
frente, lo que ha dado lugar en la educacion al surgimiento de dos nuevos
paradigmas educativos, el que se refiere a la necesidad de educar para la
formacion permanente y aprender a aprender. En un panorama laboral cada vez
mas cambiante, donde ya se ha desdibujado la frontera antes existente entre el
periodo de estudios de la juventud y la vida laboral del adulto, los avances
cientificos y tecnoldgicos se suceden a un ritmo tan vertiginoso que debemos
traducir en una necesidad de adaptacion continua a las nuevas herramientas y
medios laborales y asi lo han reconocido recientemente diversos organismos

internacionales, como enseguida explicaremos.

Pero quizd el ultimo gran cambio paradigmatico de esta sociedad que
apuntabamos haya sido acoger la tecnologia no como un simple medio, sino

como un entorno social y una forma de vida: éste es en realidad su impacto

4 CERF, V. (2000) "Internet en el siglo XXI: la ola imparable". Conferencia pronunciada en la UOC el 23 de
mayo de 2000 en el marco de la actividad del IN3 (Internet Interdisciplinary Institute ). Accesible en
Internet en http://www.uoc.es/web/esp/atticles/vintoncerf.html [dltimo acceso 15/07/07]
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sustantivo. (Sancho, 1994:23)* La red social de Internet no es ya solo un medio de
transporte que facilite el acceso y difusion de la informacion y la cultura, es una
cultura en si misma, que genera comunidades y corrientes de pensamiento de
gran proyeccion social, dado su gran poder de captacion y difusion. A ello estad
contribuyendo los espacios colaborativos, la red social o la Web 2.0. (O'Reilly,

2005)3.,

Castells, una de las autoridades que mas ha reflexionado y escrito sobre la
nueva sociedad, ha denominando a la cultura surgida de Internet la “Galaxia
Internet” (Castells, 2001)%2. Esta cultura ha provocado una revolucién y un
profundo cambio en las claves de construccion del conocimiento y
comportamiento humanos que ha sido comparada a la producida por el
advenimiento de la imprenta, que, en aquel momento, desplazo la perspectiva
teocratica medieval hacia un nuevo paradigma antropocéntrico, concluyendo en
lo que Marshall Mc Luhan (op. cit. 1998) llam¢6 la “Galaxia Gutemberg” y su

transformacion en “la aldea global”.

Para Castells “la cultura de Internet es una (nueva) cultura construida sobre la

creencia tecnocrdtica en el progreso humano a través de la tecnologia...asentada en

50 SANCHO, J. (1994) “La tecnologfa, un modo de transformar un mundo cargado de ambivalencias”, en
Sancho, J. (Cootd.) Para una tecnologia educativa. Barcelona, Horsori; 13-18

51 O'REILLY, Tim (2005) What Is Web 2.0 Design Patterns and Business Models for the Next Generation
of Software. Articulo en Internet en
http:/ /www.oteillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html

52 CASTELLS, M (2001), La galaxia Internet, Areté, Barcelona
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redes virtuales dedicadas a reinventar la sociedad y materializarla por emprendedores

capitalistas en el quehacer de la nueva economia.” (Castells, op. cit. 2001:77)

La institucidon educativa ya no detenta la primacia en la reserva de valores
y transmision de la cultura. En esta sociedad nueva y audiovisual el
conocimiento y los valores residen también en la Red. “Lo que caracteriza a esa
revolucion tecnoldgica actual no es el cardcter central del conocimiento y la informacion,
sino la aplicacién de ese conocimiento e informacion a aparatos de generacion del
conocimiento y procesamiento de la informacion/comunicacién, en un circulo de
retroalimentacion acumulativo entre la innovacion y sus usos.” (Castells, op. cit. 1999:
47)% El alumnado que accede ahora a la escuela se educa en unos modelos de
referencia y de aspiraciones que proceden de los medios de comunicacién, sobre
todo de la television, la publicidad y cada vez con mads frecuencia de los
videojuegos y de Internet. Los modos de socializacion, los conocimientos y las
representaciones del mundo que generan nada o poco tienen que ver con los que
aun imperan en la institucion educativa. “La difusion de la tecnologia amplifica
infinitamente su poder al apropidrsela y redefinirla sus usuarios. Las nuevas tecnologias
de la informacion, no son solo herramientas que aplicar, sino procesos que desarrollar ...
Por primera vez en la historia, la mente humana es un fuerza productiva directa, no solo

un elemento decisivo del sistema de produccion.” (Castells, op. cit : 58)

5 CASTELLS, M. (1999) La era de la informacion: Economia, Sociedad y Cultura. La sociedad red Vol 1. Madrid: Siglo
XXI Editores

42



1.3.1.2. La educacion ante la sociedad de la

informacion y la comunicacion

1.3.1.2.1. Evitar la brecha digital

Paradojicamente, y pese a la influencia que esta nueva sociedad deberia
haber tenido en el terreno educativo, el sector de la educacion parece haber
quedado relegado durante largo tiempo a un segundo plano en cuanto a la
expansion tecnologica, en comparacion con el avance operado en la
administracion, la banca, la industria o el comercio (Arnold y Ducate 2006:2)>. Es
mas, ante todas las modalidades de educacidén parece que la mas predominante
es todavia el modelo tradicional, sobre todo en las etapas de Secundaria y

Bachiller.

Muchos son los inconvenientes que ain debemos superar para introducir
las NTIC en el trabajo cotidiano del aula; econdmicos, organizativos, de
formacion, etc. Sin embargo, como muchos autores estiman, sean cuales sean los
impedimentos actuales, su presencia se configura ya como una necesidad
ineludible en un sistema escolar que, en términos globales, estd atendiendo a

generaciones de jovenes nacidos al amparo de sociedades tecnologicamente

5 ARNOLD, N. y L. DUCATE (2006) CALL: Where are We and Where Do We Go from Here? En Calling
on CALL: From Theory and Research to New Directions in Foreign Language Teaching CALICO Monograph
Series Voulme 5 (pp 1-20) Editors Lara Ducate and Nike Arnold
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desarrolladas, las llamadas generacién net (Tappscott, 1988%; citado por Cabero
Almenara, 1996)*. Hablamos de jovenes que, en un alto porcentaje, disponen de
ordenador, teléfono modvil y se manejan con los nuevos medios con naturalidad
haciendo uso de ellos fundamentalmente para divertirse y establecer sus redes
sociales y cuyo futuro se prevé ligado profesionalmente, de una u otra manera, a
las NTIC. Es por esto que no es tanto necesario como imprescindible un cambio
de mentalidad generalizado para que las NTIC se incorporen e integren
definitivamente en el trabajo del aula, cumpliendo objetivos educativos acordes

con los nuevos tiempos, como aprender a usarlas con sentido critico.

Tan importante como ensefiar a las nuevas generaciones la utilizacion
critica de las nuevas tecnologias es evitar los desfases formativos entre los
distintos grupos de alumnos: los que han sido instruidos para usar los
ordenadores y las redes informaticas con fines educativos y profesionales, frente
a otros jovenes cercanos, tecnologicamente analfabetos (Bartolomé y Aiello,

2006%). Este desfase ya conocido como “la brecha digital”*, (Cabero Almenara,

3 TAPSCOTT, D. (1998) Growing Up Digital: The Rise of the Net Generation, Copyright 1998 by McGraw-Hill
Companies, Reprinted by permission of the McGraw-Hill Companies

5% CABERO ALMENARA, J. (1996), Nuevas Tecnologias, Comunicacién y Educacién , en Edutec N° 1,
02/96. Articulo en linea http://www.uib.es/depart/gte/edutec-¢/revelecl/revelecl.html [acceso
01/07/2007]

57 BARTOLOME, A. y AIELLO, M. (2006) Nuevas Tecnologias y necesidades formativas. Blended Learning
y nuevos perfiles en comunicacion. TELOS, cuadernos de comunicacion, tecnologia y sociedad. Abril-Junio 2006, n°
. En Internet en http:/ /www.campusted.net/ telos

8 En ingles “digital divide”
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2004%;  del Alamo, 2003¢; Estefania, 2003°', Warschauer, 2002%?) no
necesariamente puede producirse entre paises avanzados y paises
desaventajados, puede existir incluso entre grupos de jovenes de la misma
generacion y contexto escolar, cuando los medios al alcance de profesores y
alumnos son insuficientes, algunos profesores carecen de formacion especifica o
no tienen la posibilidad de usar los recursos o espacios tecnologicos existentes
con la misma frecuencia con todos sus grupos. Cualquiera de estos elementos
puede provocar que la implantacion de los nuevos medios con fines
comunicativos y andlisis critico se postponga de manera indefinida, dado el
caracter voluntario que hasta la fecha ha marcado el uso educativo de las TIC en

areas curriculares diferentes a la especificamente tecnologica.

A nuestro entender, la brecha digital dentro de la misma generacion y
contexto social se esta dando ya en nuestro entorno y evitarla supone hacer una
apuesta decidida en dotacion de recursos tecnoldgicos y humanos, en todos y
cada uno de los centros escolares, a la vez que se impulsa la formacion de todo el

profesorado en la didactica y nuevas metodologias relacionadas con los nuevos

> CABERO ALMENARA J. (2004) Reflexiones sobre la brecha digital y la educacién, en SOTO PEREZ,
FJ. y RODRIGUEZ VAZQUEZ, J. (Coords.) Tecnologia. Educacion y Diversidad: Retos y Realidades de la
Inclusion Digital. Murcia: Consejeria de Educacion y Cultura.

0 DEL ALAMO, O. (2003) El desafio de la brecha digital. [articulo en linea en DHIAL Desarrollo Humano
e Institucional en América latina http:/ /www.iigov.org/dhial/?p=41_01 ] [Acceso el 01/07=07]

6t ESTEFANIA, J. (2003) La cara oculta de la prosperidad. Economia para todos, Madrid, Taurus.

02 WARSCHAUER, M. (2002) Reconceptualizing the Digital Divide First Monday, volume 7, number 7 (July
2002),URL: http://firstmonday.org/issues/issue7_7 /warschauer/index.html
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medios y modelos de instruccion, comunicacidn y colaboraciéon (Yanes Gonzalez

y Area Moreira 1998%%; Cabero Almenara, op. cit. 2004).

Desde hace algunos anos esta urgencia social llega acompafiada en el
terreno académico por un creciente protagonismo de disciplinas que buscan en la
integracion significativa de las TIC en la ensefianza, su propio campo de

investigacion y especializacion.

En este sentido la ELAO o Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador
se avanza como una de las especializaciones pioneras en el area de la ensefianza
asistida por la tecnologia informatica, ya que desde los afios sesenta del siglo XX
existe un interés por explorar las ventajas de su aplicacion a los procesos de
ensefianza y aprendizaje de lenguas. Desde estos primeros afios, en que se inicia
la investigacion con los sistemas de los grandes ordenadores de las universidades
norteamericanas como con el aprendizaje de en ensefianza de lenguas en el
proyecto PLATO de la Universidad de Illinois (Hart, 1995), han pasado varias
décadas de evolucién que nos han situado en el panorama actual, donde la
investigacion se orienta mas hacia el ordenador como medio de comunicacion, el

desarrollo de actividades multimedia para el fomento de la comprension y

63 YANES GONZALEZ, J. y AREA MOREIRA, M. (1998) E/ final de las certezas. La formacion del profesorado
ante la cultnra digital. Pixel-Bit, nimero 10, enero de 1998. Universidad de Sevilla

¢4 HART, R.S. (1995) The Illinois PLATO Foreign Languages Project CALICO Vol 12, No. 4 (Summer
1995)
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adquisicion del vocabulario o la efectividad de actividades colaborativas en linea,

incluyendo el desarrollo de comunidades virtuales (Hubbard, 2007)%

Por otra parte se esta iniciando la necesaria integracion curricular de las
TIC en los procesos generales de ensenanza y aprendizaje, lo que esta generando
también investigacion importante en este aspecto. Es en este nuevo contexto
social, disciplinar y educativo donde perfilaremos nuestro propio marco
conceptual, que incidird en diversos aspectos, algunos de los cuales no se tratan

de manera explicita en el Marco de Referencia Europeo.

1.3.1.2.2. Desarrollar competencias claves.

Pero no sdlo es en el campo académico donde se adopta una perspectiva
critica sobre la urgencia de integrar y normalizar las NTIC en todos los niveles
educativos. Las autoridades educativas también estdn disefiando planes de
integracion que en la mayoria de los casos implica el desarrollo de planes de

formacion y dotar de recursos electronicos a los centros.

Recientemente el Parlamento y el Consejo Europeo han manifestado en
una recomendacion a los paises miembros el desarrollo de la competencia digital

de sus ciudadanos.

0% HUBBARD, P. (2007) An Invitation to CALL Foundations of Computer-Assisted Language. Web del
Departamento de Lngiistica de la Universidad de Stanford (Reino Unido). En Internet Learning
http:/ /www.stanford.edu/~efs/ callcourse/index.htm [dltimo acceso 08/08/07]

47



La preocupacion por las competencias encaja dentro de este movimiento
global que se ha producido en las dos ultimas décadas en las que los objetivos
generales de la educacion no solo se refieren al dominio y relaciéon de contenidos
especificos, sino a la habilidad para reflexionar y utilizar el conocimiento,
comprender, y utilizar las destrezas necesarias. Los inicios de este discurso actual
hay que rastrearlos en la ultima década del siglo XX. En 1997 se inicia el
Programa internacional de evaluacién de alumnos de la OCDE, conocido por sus
siglas en inglés PISA, es decir, Programme for International Student Assessmen que,
para llevar a cabo sus objetivos evaluativos y a través del proyecto DeSeCo
(Definition and Selection of Competencies), concreta un marco con tres competencias
tipo global, que se consideran capacitadoras para ser util la sociedad y a uno
mismo, cuyo esquema mostramos en la siguiente tabla (tabla n°2). Este marco se
basa en tres competencias de tipo global que, a su vez podrian manifestarse a

través de tres subcompetencias.
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Tabla 2.- Tabla resumen de elaboracion propia sobre las competencias

del proyecto DeSeCo elaboradas para el Informe PISA de la OCDE (basado en
el informe ejecutivo de 200566)

Pensamiento holistico y enfoque critico e integrado

1. Utilizar herramientas de manera interactiva

— Capacidad de usar el lenguaje, los simbolos y los textos de modo
interactivo

— Capacidad de usar el conocimiento y la informacion de manera
interactiva

— Capacidad de usar las nuevas tecnologias de manera interactiva

2. Funcionar en grupos socialmente heterogéneos

— Capacidad de mantener buenas relaciones con los demas

- Capacidad de cooperar

— Capacidad para gestionar y resolver conflictos

3. Actuar de manera auténoma.

— Capacidad para defender y afirmar sus derechos, intereses,
responsabilidades, limites y necesidades.

— Capacidad para concebir y realizar proyectos de vida y personales.

— Capacidad para actuar en el conjunto de la situacion

6 OCDE (2005) The definition and selection of key competencies: executive summary. En: Internet en http://www.portal-
statadmin.ch/deseco/news.htm. Acceso ditecto a documento en http://www.oecd.otg/dataoecd/47/61/35070367.pdf

. [consultado 15/08/2007]
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Este discurso sobre las competencias es recogido por las administraciones
educativas del contexto europeo, al iniciar, en el seno del Consejo Europeo, el
debate acerca de la realizacion de un espacio comun de aprendizaje permanente,
que tras el Consejo de Lisboa de 23 y 24 de marzo de 2000, se materializa en el
marco del programa de trabajo «Educacion y Formacion 2010»%. Con este
programa se disefia un plan cuyas primeras claves de actuacion se concentran en

tres temas fundamentales:

— Mejorar el aprendizaje de idiomas extranjeros

— Garantizar el acceso de todos a las TIC

—  Definir nueva capacidades basicas y determinar el mejor modo de

integrarlas, junto con las capacidades basicas, en los planes de estudio.

Se inicia con ello un plan que es revisado en 2004. En 2005 se relanza la
estrategia de Lisboa y el de 18 de diciembre de 2006 el Parlamento Europeo y el
Consejo publican la Recomendacion sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente [Diario Oficial L 394 de 30.12.2006]%, competencias que

se considerardn marco para los paises miembros y que deberian adquirir tanto

67 Aparece en la Comunicaciéon de la Comisiéon de 2001, asi como de la Resoluciéon del Consejo adoptada
postetiormente en 2002, que acuerda un plan de objetivos y un calendario. Este plan es revisado en 2004,
recomendandose la elaboracién de referencias y principios europeos comunes.

68 Disponible en Intetnet en  http://europa.cu/scadplus/leg/es/cha/c11090.htm.  Puede  consultarse  en
http://eutlex.curopa.cu/LexUtiServ/site/es/0j/2006/1_394/1_39420061230es00100018.pdf [ultima consulta
15/08/2007]
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los jovenes, al término de la ensefnianza obligatoria, como los adultos, a lo largo de

sus vidas. En este contexto europeo se consideran competencias clave:
— La comunicacion en la lengua materna,
- La comunicacion en lenguas extranjeras.

- La competencia matematica y las competencias bdsicas en ciencia y

tecnologia.

- La competencia digital, que conlleva un uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la informacion (TSI) y, por tanto, el

dominio de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC).
— Aprender a aprender.
— Las competencias sociales y civicas.
- Elsentido de la iniciativa y el espiritu de empresa.

- Laconciencia y la expresion culturales.

1.3.1.2.3. Redefinir el concepto de “literacidad” y
abordar la pedagogia de las multiliteracidades

La literacidad es la capacidad del individuo de comunicarse mediante la
palabra, es decir, de saber leer y escribir, aunque es sabido que esta capacidad

puede adoptar diversos grados y objetivos, aspectos ambos que vienen definidos
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por las diferentes modalidades y contextos de uso lingtiistico (Thomas, 1997)%.
La definicion de literacidad debiera tener en cuenta que los diferentes contextos
socioculturales en los que se usa la lengua exigen conocimientos y destrezas

anadidas a las de saber leer y escribir.

En la pasada década, muchos investigadores de campos relacionados con
el aprendizaje y uso de la lengua, comenzaron a cuestionarse la nocion
tradicional de literacidad, basada en la capacidad de comprender y elaborar
textos complejos y fundamentalmente literarios y a proporner definiciones mas
especializadas, completas y acordes con las nuevas necesidades sociales. De esta
manera los estudios de literacidad, han aportado argumentos racionales a favor
de la necesidad de introducir las TIC en la Ensefianza de Lenguas y Lenguas
Extranjeras, ya que desde hace algiin tiempo cuentan con una nueva perspectiva
teorica que pone su énfasis sobre las conexiones existentes entre el ambiente
social cambiante al que se enfrentan profesores y alumnos y el nuevo enfoque
que debiera darse al aprendizaje de la literacidad (“The New London Group”,
1996)°, lo que ha dado lugar a la aparicion del nuevo concepto “nuevas
literacidades” (ibid., 2006 y Kern, 2000)”'. La nueva perspectiva tedrica ha sido

bautizada también en algunos sectores como “las multiliteracidades”

0 THOMAS (1997) “The New Literacy: The challenges of hypertextual discourse”. In CALL Journal Vol. 10
No. 5 (Nov1997) pp 479 - 489

' THE NEW LONDON GROUP (1996): «A pedagogy of multiliteracies: Designing social futures», en Harvard
Educational Review, 66, spring, pp. 60-92.

T KERN, R. (2000). Literacy & langnage teaching. Oxford, England: Oxford University Press.
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(“Multiliteracies”), cuyo nombre hace referencia a un nuevo orden cultural,
institucional y global, en el que tiene su dominio la multiplicidad de medios y
canales de comunicacion y en el que cada vez se le atribuye mayor importancia a
la diversidad lingiiistica y cultural. Este nuevo orden impone la necesidad de
controlar una diversidad de modalidades de representacién que van mas alla del
control de la lengua en si, y propugna la negociacion en una multiplicidad de

discursos.

Al hablar de multiplicidad de discursos los defensores de las
multiliteracidades abogan por la formacion en la diversidad lingiiistica y cultural
de esta sociedad globalizada; en segundo lugar, proponen una formacion escolar
en la variedad de formas textuales asociadas con las tecnologias de la
informacion y la comunicacion multimedia, todo lo cual incluye comprender y
tener un control competente sobre aquellas formas de representacion que estan
adoptando un significado cada vez mayor en el entorno global de las
comunicaciones, como pueden ser las modalidades de comunicacion electrénica
(correo electronicos,Chat, telefonia de texto) o las nuevas modalidades de
expresion a través de blogs o wikis donde la gente se relaciona con comunidades

lingtiisticas y culturales mas abiertas.

Al hilo del avance de la corriente lingiiistica que cuestiona el concepto de

literacidad tradicional, comienza a definirse una pedagogia de las
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multilteracidades (Leu et al. 2004)” donde cobra importancia la adopcién de

nuevos pricipios en el disefio instructivo como los siguientes:

- Las TIC e Internet son tecnologias fundamentales para Ila
alfabetizacion del alumno en un mundo que se comunica en la nueva

era de la informacion.

— El uso de las TIC precisa de unas nuevas formas de ensefianza para

poder captar todo su potencial.

— La nueva alfabetizacion es deictica, los conceptos del “aqui”, “alli”,
“ahora”, “después” varian en funcion del tiempo y el espacio en el
que surgen. Con la rapida evolucién de la tecnologia, las modalidades
de literacidad también se vuelven deicticas y requieren un continuo

proceso de adaptacion.

- La relacion entre la tecnologia y la literacidad es transacional,
influyéndose mutuamente. La tecnologia transforma la literacidad
pero las nuevas literacidades también transforman las formas en que

funciona la tecnologia.

— Las nuevas literacidades son de naturaleza multiple. Las tecnologias

de Internet representan el significado a través de textos multimedia,

72 LEU, et al. (2004). Toward a theory of new literacies emerging from the Internet and other information and
communication technologies in Theoretical models and processes of reading, R.B. Ruddell, & N. Unrau
(Eds.), (5th ed, pp. 1570-1613). Newark, DE: International Reading Association. En
http:/ /www.readingonline.org/newliteracies/lit_index.aspPHREF=leu/ [Acceso, agosto 2000]
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integrando una gran variedad de simbolos y formatos que es
necesario reconocer y saber utilizar para poder comunicarses a nivel
social. Ademas las nuevas tecnologias ofrecen multiplicidad de
herramientas para construir formas variadas de comunicacion. Los
individuos cultos del mafiana serdn aquellos que puedan escoger
adecuadamente sus herramientas para los fines comunicativos que
persigan. La ultima manifestacion de la naturaleza compleja de las
nuevas tecnologias estriba en las diferentes destrezas de tipo social y
cultural necesarias para manejarse con acierto en el contexto

multisocial y multicultural.

La capacidad critica es basica para el desarrollo de las nuevas

literacidades.

Se necesita desarrollar nuevas estrategias para el conocimiento. Las
nuevas tecnologias para la informacion y la comunicacion en redes
exigen nuevas estrategias para su uso eficaz, estrategias actualmente
vinculadas a la busqueda y seleccion de informacion, las normas y

protocolos para actuar en diferentes medios de comunicacion digital.

La velocidad es importante para el desarrollo de la nueva literacidad,
es crucial aprender a obtener y procesar informaciéon de manera

rapida en un mundo que actualiza su informacion cada segundo.
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— Con las nuevas literacidades el aprendizaje dependera cada vez mas

de la capacidad de interactuar con los demas en los nuevos medios.

— Los profesores adquieren un nuevo protagonismo en la ensefianza, y
su papel debe adaptarse al de guia y asesor mas que de tunico

instructor y fuente maxima del conocimiento.

Estos nuevos principios didacticos también estan penetrando en la
Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas y Lenguas Extranjeras a través de expertos
en ELAO y comienzan a proliferar los estudios sobre cuestiones pragmaticas
como la eficacia de los alumnos al comunicarse en una segunda lengua en
contextos de comunicacién digital (Chen, 2006)” o en contextos virtuales de
comunicacién con comunidades multiculturales (Lam, 2004)™. Algunos autores
profundizan en algunos de los principios didacticos inherentes a estas nuevas
literacidades intentando disefiar nuevos marcos didacticos que aproximen el uso
de las tecnologias al aprendizaje de la lengua a través de la cultura (Levy, 2007)",

o de las redes sociales (Warschauer and Kern, 2000)”.

73 CHEN, CFE (2006) The Development of E-mail Literacy: From Writing to Peers to Writing to Authority
Figures Language Learning & Technology, 2006 - llt.msu.edu pp. 35-55

7 LAM, W. S. E. (2004). Second language socialization in a bilingual chat room: Global and local considerations.
Language 1earning & Technology, 8(3), 44-65. En Internet: http://llt.msu.edu/vol8num3/lam/defaulthtml [
agosto, 2008]

5 LEVY, M. (2007) Culture, Culture learning and new technologies. Language Learning & Technology June
2007, Volume 11, Number 2 pp. 104-127. En Internet http://llt.msu.edu/voll Inum?2/levy/ [Agosto, 2008]

76 WARSCHAUER y KERN (Eds.) (2000) Network-Based Language Teaching: Concepts and Practice:
Cambridge: Cambridge University Press
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1.3.2 Los paradigmas lingiiisticos

Nos parece pertinente resaltar que las teorias lingtiisticas han estado
inevitablemente presentes en las perspectivas teoricas de las distintas disciplinas
relacionadas con la ensefianza y aprendizaje de lenguas y segundas lenguas.
Tanto Richards y Rodgers (2001:21)”7 como Warschauer y Kern (2001)”® se basan
en las teorias dominantes en este campo para proceder a la clasificacion de los
paradigmas metodologicos presentes en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras y
en la ELAO durante las ultimas décadas respectivamente. De alguna manera
ambos ponen de manifiesto que las teorias sobre el aprendizaje lingiiistico han

estado siempre fundamentadas en el modelo tedrico dominante en la Lingiiistica.

Los tres paradigmas tedricos que en los ultimos cincuenta afios han
fundamentado la naturaleza de la lengua con influencia en la didactica de
segundas lenguas han sido el paradigma estructural, el nocional-funcional y el

de la interactividad (Richards y Rodgers, op. cit.: pp. 19-23)

7RICHARDS,J. y RODGERS; T. (2001) Approaches and Methods in Language Teaching, Cambidge: Cambridge
University Press

8 WARSCHAUER, R. y KERN, R. (2001) INTRODUCTION Theory and practice of network-based
language teaching . En WARSCHAUER, R. y KERN, R. (eds.) Network-based Langunage Teaching: Concepts and
Practice. Cambridge: Cambridge University Press
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1.1.3.2.1. La teoria estructural

Esta teoria presenta un concepto de lengua como sistema de elementos
relacionados estructuralmente, que codifican un significado. El objetivo del
aprendizaje es por tanto el dominio de los elementos que configuran este sistema,
lo cual habilitard al estudiante a estructurar sus propios significados. Por eso el
proceso instructivo promulgado bajo este paradigma pone el énfasis en ensenar
las unidades estructurales, que generalmente han sido definidas como unidades
fonolégicas (fonemas), gramaticales (oraciones, frases), operaciones
gramaticales (afadir, desplazar, unir o transformar elementos) y elementos
léxicos (palabras funcionales y estructurales). Es la teoria que ha fundamentado
métodos de ensefianza como el Método Audiolingiiistico, el de la Respuesta

Fisica Total o la Via Silenciosa.

1.3.2.2. La perspectiva funcional

Bajo esta perspectiva se considera que la lengua es un vehiculo para la
expresion de significados sociales y funcionales. La semantica y la comunicacion
cobran importancia sobre las caracteristicas gramaticales de la lengua lo cual
deberia derivar en una organizacion y especificacion del contenido de ensefianza
por categorias de funcion y significado mds que por estructuras y gramatica. Es la

perspectiva que en teoria sustenta los programas nociofuncionales que
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comenzaron a aparecer en el Reino Unido en los anos setenta (véase Van Ek,
1975)” y que dan lugar al Enfoque Comunicativo. Mientras la lingiiistica
estructural se basa en un modelo de la lengua en la que prima la competencia
lingtiistica (en rigor, la competencia gramatical), esta perspectiva se basa en una
teoria de la competencia comunicativa y en los modelos funcionales del

lenguaje (Halliday, 1973)%

1.3.2.3. La perspectiva de la interactividad

Esta es una perspectiva de tipo sociolingtiistico, predominante desde los
ochenta, seguin la cual la lengua se concibe como el instrumento necesario para
establecer relaciones y transacciones sociales entre las personas. La teoria de la
interactividad se centra en los movimientos, los actos, la negociacion y la
interaccion existentes en los intercambios conversacionales y es fundamental en
la ensefianza de la lectura y escritura. Esta fundamenta el componente lingiiistico
de los métodos desarrollados en los ultimos tiempos a partir del enfoque
comunicativo: el Aprendizaje por Tareas (“Task Based Language learning”), el
Método Integral (“Whole Language”), la Programacion Neurolingiiistica
(“Neurolinguistic Programming”), el Aprendizaje Cooperativo (“Cooperative

Language Learning”) y el Aprendizaje basado en contenidos (“Content-Based

VAN EK, J.A. (1975) The Threshold Level in a European Uni/ Credit System for Modern Langnage Teaching by
Adults. Systems Development in Adult Langnage 1earning. Strasboug: Council of Europe.

S0HALLIDAY, M.A.K. (1973) Explorations in the Functions of Language. London: Edward Arnold.
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Instruction”). Rivers (1987:4%1, citado por Richards y Rodgers op. cit. 2001) define

la interactividad en la ensefianza de lenguas de la siguiente manera:

“Students achieve facility in using language when their attention is
focused on conveying and receiving authentic messages (that is, messages
that contain information of interest to both speaker and listener, in a

situation of importance to both”.

Carrel, Devine y Esky (1988)%? usan este concepto para referirse al uso
simultaneo que hacen los lectores adiestrados en la lectura comprensiva de arriba
abajo (“top-down”) o de abajo a arriba (“bottom-up”). También se ha usado para
referirse a la relacion entre el lector y escritor que se comprometen en una

conversacion textual (Grabe citado por Carrel, Devine y Esky 1988).

A pesar del entusiasmo por la interactividad como elemento definitorio en
la ensenanza de la lengua no se ha descrito todavia un modelo de lenguaje como
interaccion con el mismo nivel de detalle que se ha desarrollado segun las

perspectivas estructural y funcional de la lengua.

81 RIVERS, W.M. (ed.) 1987. Interactive Langnage Teaching. Cambridge. Cambridge University Press.

82 CARREL, P., DEVINE, A. y ESKY, D. (1988) Interactive Approaches to Second Language Reading. Cambridge.
Cambridge University Press.
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1.3.3. Los paradigmas sobre el aprendizaje

La transicion entre los siglos XX y XXI supuso un referente para
reflexionar globalmente sobre los grandes temas que afectaban a la humanidad
en su conjunto. Muchos educadores, economistas y gobernantes a través de
informes de expertos coincidian en su preocupacién sobre la distancia existente
entre las capacidades que desarrollaba el alumno en las aulas y las que realmente
necesita para desenvolverse en la Nueva Sociedad del Conocimiento. Por ello
hubo propuestas en el sentido de que habia que originar un “cambio
paradigmatico” en la perspectiva global sobre el aprendizaje, que aderezado con
las aplicaciones de las nuevas tecnologias de la informacion, pudieran jugar un
papel decisivo en el alineamiento de los sistemas educativos con la nueva

sociedad basada en el conocimiento y rica en informacion.

Las teorias que tratan de describir el aprendizaje y los procesos de
adquisicion de conocimiento han tenido durante este ultimo siglo un enorme
desarrollo debido fundamentalmente a los avances en las teorias de ensefianza

y de la psicologia, que han tratado de sistematizar los mecanismos asociados a
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los procesos mentales que hacen posible el aprendizaje (Reigeluth, 1983%, citado

por Rodriguez Artacho, 2000)34.

Indudablemente los dos grandes paradigmas que han polarizado el
modelo de educacion y aprendizaje a lo largo del siglo XX han sido el
paradigma de la ensefianza tradicional y mas recientemente, el que se refiere al
proceso de ensefianza aprendizaje centrado en el alumno. Este ultimo se basa
en principios procedentes de diversas teorias sobre el aprendizaje, que se han
disefiado o han cobrado fuerza en el ultimo tercio del siglo pasado (UNESCO,

2002) %, y delas que hablaremos en este apartado.

El estudio de la mente y los mecanismos que intervienen en el
aprendizaje se ha desarrollado desde el punto de vista historico y psicologico
(Gagne, 1987)%. Tres son las tendencias educativas que han tenido vigencia a lo
largo de la educacion bajo el primer punto de vista(Holmes, 1999)%: la

educacion social®, la educacidn liberal® y la educacion progresista®.

8 REIGELUTH, C. M., editor (1983). Instructional Desing theories and models: An overview of their current status.
Lawrence Etrlbaum Associates, Hillsdale.

8 RODRIGUEZ ARTACHO, M. (2000) Una arquitectura cognitiva para el disefio en entornos telematicos
de ensefianza y aprendizaje. Tesis doctoral sin publicar. UNED DOCTORAL. Disponible en Internet en
http://senseiieec.uned.es/~miguel/ tesis/master-tesis.html [acceso 15/04/07] Tesis Doctoral

8 UNESCO (2002) Information and Communication Technologies in Teacher education. A planning guide. Editotial co-
ordinator Mariana Patru. Division of Higher Education. UNESCO.

86 GAGNE, R. M. editor (1987) Instructional Technology: Foundations. 1aurence Erlbaum Associates, London.
87 HOLMES, N. (1999). The myth of the educational computer. IEEE Computer, 32(8):36-42.

8 Ta educacion social basa la ensefianza en un modelo de transmisién oral, donde la familia y la sociedad son
responsables de mantener y transmitir el conocimiento (modelo dominante en sociedades primitivas y el
imperante antes de la entrada en escena de las instituciones educativas).
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Desde el punto de vista psicoldgico, las teorias de aprendizaje han estado
asociadas al método didactico en la educacion, desde el que se distinguen dos

enfoques globales el conductista y el cognitivista.

1.3.3.1. El conductismo

Para el conductismo, el conocimiento se percibe a través de la conducta,
como manifestacion externa de los procesos mentales internos. B. F Skinner fue
quien primero lider6 el movimiento de los objetivos conductistas en la
busqueda de medidas de efectividad en la ensefanza (Skinner, 1958°! y 1968%;
Tyler, 1975%). El aprendizaje basado en este paradigma sugiere medir la
efectividad en términos de resultados, es decir, del comportamiento final, por lo
que éste esta condicionado por el estimulo inmediato ante un resultado del
alumno, con objeto de proporcionar una retroalimentacion o refuerzo a cada

una de las acciones del mismo. Los modelos de diseno instructivo basados en el

8 La educacién liberal es un modelo basado en La Republica de Platén, que se plantea como un proceso
disciplinado y exigente. El proceso de aprendizaje se basa en el seguimiento de un curriculum en el que se
presentan las materias en una secuencia logica que, en teorfa, hace mas coherente el aprendizaje.

% En contraposicion a este surge el modelo progtesista, que pretende que el alumno perciba el proceso
educativo como un proceso natural. Estas teorfas tienen origen en el desarrollo de las ideas sociales de
Rousseau. John Dewey (1933) en EE.UU. y Jean Piaget (1969, 1970) en Europa son los precursores del
desarrollo de este modelo en la segunda mitad del siglo XX.

91 SKINNER, B. F. (1958). Teaching machines. Science, 128:969-977.
92 SKINNER, B. F. (1968).The Technology of Teaching. Appleton Century Crofts, New York.

% TYLER, R. W. (1975). Educational benchmarks in retrospect: Educational change since 1915. I Zewpoints,
51(2):11-31.
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conductismo siguen la taxonomia formulada por Bloom en 1956 y los trabajos

posteriores de Gagne (1985)°° y Merrill (1980%, 19877 y 1994 )

Las criticas al conductismo estan basadas en el hecho de que
determinados tipos de aprendizaje solo proporcionan una descripcion
cuantitativa de la conducta y no permiten conocer el estado interno en el que se
encuentra el individuo ni los procesos mentales que podrian facilitar o mejorar

el aprendizaje.

1.3.3.2. El cognitivismo

Las teorias cognitivas tienen su principal exponente en el constructivismo
(Bruner, 1966%, Piaget, op. Cit. 1969, Piaget, op. Cit. 1970). La revolucién cognitiva
no se sustenta sobre el paradigma anterior, sino que trata de promover una psicologia
moderna sobre cémo los aprendientes elaboran el significado (Bruner 1990)!® Este

paradigma se fundamenta en que el conocimiento existe en la mente como

% BLOOM, B. (1956) Taxonomy of Edncational Objectives. David McKay.

95 GAGNE, R. M. (1985) The conditions of learning and the theory of instruction. Holt, Rinehart and Winston, New
York.

% MERRILL, M. (1980). Learner control in computer based learning. Computers and Education, 4:75-95.

"MERRILL, M. (1987) The new component design theory: instructional design for courseware authoring.
Journal of Instructional Science, 16:19-34.

9% MERRILL, M. D. (1994) Instructional Design Theory. Englewoods Cliffs, NJ (USA).
9 BRUNER, J. (1966) Toward a Theory of Instrucction. Harvard University Press, Cambridge, Massachussets.
100 BRUNER, J. (1990) Acts of Meaning Cambridge, MA: Harvard University Press.
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representacion interna de una realidad externa (Duffy y Jonassen, 1992)!°!. En la

primera fase de este nuevo paradigma, los investigadores se centran
fundamentalmente en como los individuos construyen su conocimiento del mundo y
definen el conocimiento como el proceso de reorganizacion de las percepciones o de
campos cognitivos para llegar a la comprension (Bigge y Shermins, 1999)'%?, durante
esta época no se tienen en cuenta factores en el aprendizaje como el afecto, la cultura y
la historia. Pero a finales de los ochenta emergen con fuerza las teorias socioculturales
que dan énfasis a los contextos sociales, culturales e histéricos mas amplios. El papel de
las variables sociales y culturales es uno de los puntos cruciales que distinguen el

constructivismo individual o cognitivo del constructivismo social.

1.3.3.2.1. El constructivismo individual

El constructivismo individual, también llamado constructivismo
cognitivo, estd basado en las ideas de Piaget (1963)'®. Segun esta teoria el
aprendizaje tiene una dimension individual, ya que al residir el conocimiento
en la propia mente, este se percibe como un proceso de construccion individual
interna de dicho conocimiento (Jonassen, 1991)1. La teoria de Piaget es extensa

y compleja, sin embargo consideramos necesario tener una vision esquematica

100 DUFFY, T. y JONASSEN, D.H. editores (1992). Constructivism and the Technology of Instruction. Laurence
Erlbaum Assocviates, Hillsdale, Ney Jersey.

12 BIGGE, M.L. y Shermins, S.S. (1999) Learning Theories for Teachers (6* edicién) New York: Longman
103 PIAGET, J. (1963) The Origins of Intelligence in Children. New York: W.W. Noron y Company, Inc.

104 JONASSEN, D. H. (1991) Objetivism versus constructivism: Do we need a new philosophical paradigm?
Journal of Educational Technology Research and Develgpment, 39(3):5-14.
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de la misma sobre la relacion que se establece entre el desarrollo de la lengua y

del pensamiento.

1.3.3.2.1.1. Piaget

Piaget concibe el aprendizaje como el resultado de una dotacién genética,
un componente de funciones invariables caracteristicas de la organizacion
general de la mente humana. Entre ellas se encuentran los procesos de
asimilacién y acomodacion. El proceso de asimilacion constituye los esfuerzos
del organismo por incorporar cualquier nuevo estimulo en sus estructuras
existenciales. El proceso de acomodacion se refiere a los esfuerzos que realiza
para adaptarse al medio. El aprendizaje se basa en una combinacién de ambos

procesos.

El desarrollo del ser humano implica un proceso continuo de asimilacion
de nuevas experiencias y de adaptacion a la experiencia. Ambos procesos
constituyen las bases del constructivismo individual. Los procesos de
desarrollo, aunque continuos, parecen estabilizarse en etapas, cada etapa
supone la repeticion de procesos previos pero ademas un avance progresivo
hacia estadios mds avanzados de organizacion cognitiva. Cada etapa es

fundamental para el desarrollo de la siguiente.
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Segun este psicologo existen tres etapas en el aprendizaje:

— Laetapa de desarrollo sensomotor, que abarca del nacimiento a los 18
meses. Es el periodo en lo que los reflejos se convierten en esquemas

que va a emplear para resolver problemas practicos.

— La etapa de la estructuracion de operaciones concretas, que abarca de
los 2 a los 7 anos. Las operaciones son acciones interiorizadas de
experiencias sensomotoras previas, como combinar y ordenar cosas.
Es una actividad basicamente cerebral. En esta etapa el nifio aprende a
manejarse en abstracto, ordenando objetos, clasificindolos, sacando
conclusiones, pero todavia pensando sobre los objetos como objetos

tisicos, trabajando con operaciones concretas.

— La etapa de la operacion formal, que comienza a partir de los 7 a los
11 anos en adelante. El ser humano aprende en esta etapa a usar el
razonamiento, a operar con ldgica, a reflexionar, a hipotetizar, a
teorizar, es, en sintesis, la ultima etapa para el desarrollo de
estructuras. Cuando alcanza este estadio de desarrollo, el ser humano
puede pensar con légica y de forma creativa; continuara aprendiendo
a medida que madure, pero ya no habra mas cambios cualitativos en

lo que se refiere a su equipamiento cognitivo.
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1.3.3.2.2. El constructivismo social

El constructivismo social, linea representada por Vigotsky (1978)'% y
Bruner, (1990)!%, desarrolla la idea de una perspectiva social de la cognicion
cuya influencia en la pedagogia también ha trascendido a la ensefianza de
lenguas asistida por ordenador. Bajo este paradigma el rol de las variables
sociales y culturales en el aprendizaje es uno de los principales factores que le

diferencian del modelo anterior.

1.3.2.2.1. Vigotsky

Vigotsky mantienen que todo aprendizaje, incluido el lingiiistico, es
primero un proceso social y luego uno individual. El entorno sociocultural
alcanza en esta perspectiva un papel determinante para el desarrollo de formas
cognitivas de orden superior. La transformacion de los procesos cognitivos
elementales en otros de orden superior viene condicionada por elementos del
constructo cultural como son las herramientas, los simbolos y el lenguaje. Esta

teoria mantiene en definitiva que el conocimiento se construye mediante grupos

105 VIGOTSKY, L. S. (1978). Mind in Society: The development of higher psycological processes. Hatrvard University
Press, Cambridge, MA.

106 BRUNER, J. (1990).Acts of Meaning. Harvard University Press, Cambridge, MA.
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de personas que se comprometen en actividades practicas (Luke, 2006:23)17 y
siempre se adquiere en base a dos niveles. El primero lo constituye la
interaccion con los otros mientras que el segundo consiste en integrar el
conocimiento en la estructura mental del individuo. Conceptos centrales en el
paradigma sociocultural o constructivismo social de Vigotsky son el concepto

de andamiaje y la Zona de Desarrollo Proximo o ZODEP.

La idea de que el desarrollo cognitivo se limita a la Zona de Desarrollo
Proximo (ZODEP) es un segundo aspecto fundamental de la teoria de Vigotsky
. Este término se refiere a la zona de exploracion para la que el individuo se
encuentra preparado, pero necesita ayuda e interaccion social para poder
conseguir y procesar la informacién completamente. Otro concepto importante
de su teoria es, como apuntdbamos, el de andamiaje (scaffolding). Un
companero mas avanzado o un profesor, puede proporcionar al aprendiente el
“andamiaje” intelectual necesario para mantener su comprensién sobre
determinado dominio de conocimiento o para desarrollar destrezas complejas.
El aprendizaje colaborativo, el discurso, la elaboracion de modelos y el
andamiaje son estrategias que contribuyen al desarrollo del conocimiento
intelectual y las destrezas de los aprendientes y facilitan el aprendizaje

intencionado.

107 LUKE, C. (20006) Call in the broader context. En DUCATE y ARNOLD (eds) Calling on Call: From Theory
and Research to New Directions in Foreign Langnage Teaching (pp. 21-37)
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1.3.3.2.2.2. Bruner

Bruner sugiere que hay tres formas en las que una persona puede
representar la experiencia y hacer uso de ella: mediante la accién, la
representacion icénica y la representacion simbolica. Estas formas de
representacion, con reminiscencias piagetianas, van precedidas segtn su teoria
de unas necesidades mentales. El aprendizaje depende de la oportunidad que
se le de al nifio de explorar el medio en funciéon de sus necesidades y
capacidades, y por ello debemos proporcionarle situaciones en que aprenda
mediante su descubrimiento personal (discovery learning). Bruner usa el
concepto de compatibilidad como instrumento de aprendizaje, un concepto
que unifica el binomio de Piaget de asimilacion y acomodacién. Segun este
concepto solo se adquiere un nuevo conocimiento cuando se puede conectar
con el propio repertorio de ideas. La capacidad de manipular la informacion
puede mejorarse si la organiza el profesor. La necesidad de descubrir ayuda al
nifio a desarrollar estrategias para resolver los problemas que se le plantean
para obtener la informacion que necesita. La manera en que el nifio estructura
su aprendizaje en una leccion o actividad le ayudard a comprender
determinadas regularidades y relaciones para futuras ocasiones, lo cual se

puede considerar una habilidad para codificar la informacion.
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Las implicaciones de la teoria de Vigotsky es que a los aprendientes se
les debe situar en ambientes socialmente ricos en los que puedan explorar el
conocimiento con la ayuda de sus compafieros, profesores e incluso con otros
profesores o alumnos del exterior. Las NTIC pueden usarse para sustentar un
ambiente de aprendizaje que proporcione herramientas para construir el
discurso, discusiones, escritura colaborativa y solucion de problemas y
proporcionar sistemas de apoyo en linea que permitan sustentar el desarrollo

de la comprension del alumno y el crecimiento cognitivo.

De la teoria cognitiva se derivan también las teorias educativas del

conexionismo y el postodernismo.

3.3.2.3. El conexionismo

El conexionismo es fruto de la investigacion en inteligencia artificial,
neurologia e informatica para la creacion de un modelo de aprendizaje basado
en los procesos neuronales. Seguin las teorias conexionistas la mente es una
maquina natural con una estructura de red donde el conocimiento reside en
forma de patrones y relaciones entre neuronas, que se construye mediante la

experiencia (Edelman, 1992!%; Sylwester, 19931%). El conocimiento externo y la

108 EDELMAN, G. (1992) On the matter of the mind. Basic Books.
19 SYLWESTER, R. (1993) What the biology of the brain tell us about learning. Education Leadership.
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representacion mental interna no guardan relacion directa, es decir, la red
neuronal no crea modelos que reflejen la realidad externa porque la
representacion no es simbolica; se basa en un determinado reforzamiento de las
conexiones que surgen de la experiencia adquirida en una determinada

situacion.

1.3.3.2.4. E]1 postmodernismo

Otra teoria derivada del cognitivismo y también en parte procedente de
las ciencias sociales es el postmodernismo, que concibe el pensamiento como
una actividad interpretativa, que interpretan las interacciones con el mundo
para obtener su significado. La cognicién es el producto de la interiorizacion de

interacciones sociales (Vigotsky, 1978)!°.

Seguin estos dos ultimos modelos la realidad es interpretada. Al no ser
teorias de aprendizaje representativo ambas sugieren métodos instructivos
basados en situaciones sociales o cooperativas. Es en la linea social del
cognitivismo donde los conexionistas y en mayor medida el postmodernismo se
han alineado con el movimiento de la cognicién situada, que compromete el

proceso de aprendizaje al entorno cultural en el que se realiza, influido por el

NOVIGOTSKY, L. S. (1978) Mind in Society: The development of higher psycological processes. Harvard University
Press, Cambridge, MA.
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contexto social y material (Brown et al.,, 1989)!! y que tiene enorme peso en las
teorias de aprendizaje y que dan soportan al método de Comunicacion Mediada
por Ordenador (conocido por el acronimo inglés CMC, Computer Mediated

Communication).

1.3.4. Los paradigmas sobre el aprendizaje

lingiiistico

De las teorias sobre el aprendizaje y adquisicion lingtiistica explicadas en

el apartado 1.2. se derivan los paradigmas del aprendizaje lingtiistico.

Réebuck (2000:80)!12 afirma que la Psicologia ha visto el nacimiento de tres
modelos tedricos que han influido en la concepcion de la lengua y su aprendizaje:
la escuela conductista, la ciencia cognitiva (influida por la teoria sintactica de

Chomsky) y la psicologia sociocultural.

1 BROWN, J. S., COLLIS, A., y DUGUID, P. (1989) Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18(1):32-42.

112 ROEBUCK, R. (2000) Subjects speak out: How learners position themselves in a psycholinguistics task. In
J. P. Lantolf (Ed.) Sociocultural theory and second langnage learning. Oxford: OUP.
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1.3.4.1. El paradigma conductista

Skinner (1957)'3 es la figura de referencia en el conductismo lingtiistico.
Seguin este psicdlogo, el lenguaje es un cimulo de comportamientos que se
construye a partir de una sucesidén constante de respuestas a los estimulos que
el organismo (el nifo) recibe, lo cual, de alguna manera, implica aplaudir las
respuestas correctas, aunque se produzcan accidentalmente, y dar forma al
comportamiento dirigiéndolo hacia la respuesta correcta por medio del
refuerzo. Al aplicar la teoria de Estimulo-Respuesta al aprendizaje de la lengua
se llega a la ldgica conclusion de que si un nino produce una respuesta
lingiiistica adecuada, debe recibir una sefial de aprobacion, o una sefial que le
indique que la respuesta ha sido correcta. La respuesta de esta manera es
reforzada por la recompensa. Si la respuesta no es satisfactoria no debe ser

recompensada, de tal manera que el nifio no la vuelva a repetir.

El psicologo ruso Pavlov, demostr6 que la respuesta a un estimulo
puede obtenerse a través de otro estimulo asociado. La teoria conductista del
aprendizaje adaptd esta idea al aprendizaje lingiiistico sugiriendo que una
palabra podia funcionar como un estimulo intermediario, produciendo una
respuesta en ausencia del estimulo original. Asi, a través de las palabras se

pueden construir todo tipo de asociaciones entre objetos. Los nifios pueden

B SKINNER, B.F. (1957) Verbal Bebavionr, Appleton-Century-Crofts
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aprender lo que significan las palabras mediante asociaciones de palabras ya
conocidas. Por ejemplo un nifio puede construir el concepto de biblioteca si le
dicen que es un edificio donde se guardan libros. Siempre que conozca los
conceptos edificio, guardar y libros. La teoria de la mediacion puede explicar
también la capacidad de producir frases que el nifio nunca ha oido. Las palabras
son clasificadas gramaticalmente en la mente del nifio porque siempre ocupan
el mismo lugar en una cadena de produccion lingtiistica. Cuando un nifio oye
una cadena como “Mira al nino”, “Mira al libro”, “Mira al tren”, etc. El nifio
puede producir una nueva cadena insertando una palabra conocida en la
misma posicidn que ocupaban previamente las palabras conocidas, por ejemplo,
“Mira al hombre”. De esta forma, mediante distintos mecanismos como la
imitacion, la sustitucion, la asociacion, etc. El nifio construye gradualmente un
repertorio lingtiistico que, con el tiempo, elabora la gramatica, el 1éxico y la

fonologia de su lengua materna.
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1.3.4.2. El paradigma cognitivista

1.3.4.2.1. La teoria mentalista del aprendizaje de la

lengua (primera revolucion cognitiva)

Mientras que los conductistas atribuyen el aprendizaje de la lengua a la
influencia que ejerce el entorno en el organismo humano, a través del contacto
con otras personas, los mentalistas lo atribuyen, a la herencia genética de la

mente humana.

Chomsky (1959, 1964'%) y sus seguidores tratan de demostrar que la
teoria conductista del aprendizaje de la lengua propuesta por Skinner no
explica satisfactoriamente la adquisicion lingiiistica. La imitacion no puede ser
la tinica fuente de produccion lingiiistica cuando el repertorio de frases de un
nifio es tan grande y el numero de posibles combinaciones correctas tan
inmenso que es imposible que el nino las haya aprendido todas. Es evidente
que un nifio produce oraciones que son completamente nuevas y originales y
que puede usar todo tipo de reglas sintdcticas, morfologicas y semanticas sin

habérselas ensefiado explicitamente.

114 CHOMSKY, N. (1959) Review of Skinner’s Verbal Behaviour. En Language 35 y en Foder, J.A. y Katz, J.J.
(eds.) The structure of Langnage, Prentice Hall, 1964.

115 CHOMSKY, N. (1964) Current issues in linguistic theory. 1.a Haya: Mouton.

76



Chomsky también senala que la informacion que el nifio obtiene en su
ambiente es limitada en cantidad, fragmentada e imperfecta. A veces los nifos
son aplaudidos por sus padres cuando expresan una respuesta gramaticalmente
incorrecta pero semanticamente adecuada y no por ello dejan de aprender la
forma correcta. Ademas todos los nifios aprenden a hablar, sea cual sea su
grado de inteligencia, motivacion o refuerzo externo, aun a pesar de que el
ambiente externo no sea el mas propicio. El hecho de que los nifios rodeados de
seres humanos adquieran su lengua materna con una extraordinaria rapidez,
con independencia del ambiente que les rodea, proporciona a Chomsky el
argumento apropiado para establecer que todos los seres humanos estan
disenados de alguna manera para aprender una lengua. Con este argumento
postula que el ser humano, sin excepcion, estd dotado de un “Mecanismo de
Adquisicion Lingiiistica” (LAD o Language Acquisition Device). Segun esta
teoria todo nifio nace con una facultad natural programada para desarrollar la
lengua en su cerebro, una “gramatica universal” innata que le permite percibir

la gramaticalidad o aceptabilidad de una frase.

La facultad de la lengua consiste en el conocimiento de unas reglas que
relacionan el sonido con el significado de una manera particular. Estas reglas
explican la creatividad del homo loquens y su capacidad para generar un infinito

numero de frases nuevas. Su modelo gramatical, la Gramatica Generativa y
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Transformacional, es muy radical en algunos aspectos pero muy tradicional en
otros, en concreto en las unidades lingtiisticas que se perciben como basicas asi
como en las distintas 4reas de estudios de la lengua y las relaciones que
establece entre ellas. Esta perspectiva, descrita como componencial o modular
percibe la lengua como un sistema compuesto de diferentes componentes o
modulos que no comparten caracteristicas y se comportan de manera

independiente.

Los lingtiistas de la gramatica generativa tras Chomsky han continuado
redefiniendo el enfoque modular, defendido tradicionalmente por la gramatica
y al que se adhiere la lingiiistica estructural hace cien afios, aunque el numero
de componentes se ha ido reduciendo. Los gramaticos generativos han
adoptado los componentes lingiiisticos tradicionales (fonemas, morfemas,
palabras, grupos frasales, oraciones, discurso) junto con sus respectivos
sistemas lingliisticos y dreas de estudio (fonética, fonologia, morfologia,
sintaxis, analisis del discurso, semantica, pragmatica) y la han reducido a dos
sistemas (un sistema computacional, que consiste basicamente en sintaxis,

funcion semadntica y representacion formal, y un léxicon).
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Ilustracion 3.- Componente basico de la Gramatica de Chomsky segin
Gatherer (1980: 26). Traduccion propia.

Componente basico
Reglas mentales que construyen la
oracion elemental

:

Estructura profunda
La estructura fundamental pero incompleta de una oracién

Ej: El nifio+tiempo futuro+comer+el pastel

Componente transformacional Componente semantico
Reglas mentales que convierten Reglas en Ila mente para
la estructura profunda en interpretar el significado de la
estructura superficial frase

Estructura superficial Interpretacion semantica
El nino comera el pastel El significado expresado por
el oyente

.

Componente fonoldgco
Reglas mentales que convierten

la “oracion” en sonidos del
lenguaje

Representacion semantica

Inicialmente Chomsky estructur6 en su gramadtica generativa un
componente gramatical de base sintactica, con la consiguiente implicacion de
que primero aparece el constructo basico de organizacion de las palabras,

mientras que el significado emerge después al aplicar las reglas semanticas a la
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base sintactica. Gatherer (1980)!'® esquematiza este modelo de la siguiente
manera (véase la figura 2). Por el contrario, hoy en dia se considera que el
significado y la sintaxis estdn intimamente relacionados, lo que se ha convertido
en objeto de estudio de la Gramatica de la Referencia y el Papel (Van Valin,

2005)17

Mientras que no es necesario quiza ser conscientes de los ultimos
desarrollos en el modelo de la gramatica generativa, si que es importante a nivel
docente el tomar conciencia del efecto que sobre el aprendizaje tiene adoptar
una vision modular de la lengua. Si cada uno de los componentes, cualquiera
que sea su numero, funciona de manera independiente y cada uno establece su
propio sistema con sus propias reglas, entonces es muy dificil establecer
principios generales de aprendizaje que den cuenta de la adquisicion lingtiistica
de una primera lengua y mucho menos de la segunda, con tal conglomerado de
diversos sistemas. Por ello si nos basamos en un aprendizaje modular, cada
sistema debe ser aprendido de manera independiente y los principios generales
de aprendizaje que podemos encontrar en nuestro medio ambiente no pueden

ser aplicados al area lingtiistica.

116 GARTHERER, W.A. (1980) A study of English Learning and Teaching the Language Londres: Heinemann
Educational Books

7 VAN VALIN, R. D.( 2005) The Syntax-Semantics-Pragmatics Interface: An Introduction to Role and Reference
Grammar, Cambridge University Press, Cambridge.
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A pesar de ser un modelo que implica una gran complejidad de
procesamiento cognitivo, es el que fundamentalmente ha predominado en los

modelos de ensefianza de los tltimos tiempos.

1.3.4.2.2. El desarrollo cognitivo de Piaget

La teoria de Chomsky sobre la naturaleza innata de las estructuras de
aprendizaje coinciden con el punto de vista adoptado por la teoria de Piaget
sobre el desarrollo cognitivo. Podriamos sintetizar la teoria de Piaget sobre el
aprendizaje lingiiistico diciendo que en cada etapa la reacciéon del nifo a las
nuevas experiencias lingiiisticas se rigen por el conocimiento y las habilidades
ya adquiridas, interpretando y aplicando la nueva informacion en funcién de lo
que ya conoce, es decir, asimilando y acomodando la nueva “sustancia” a
medida que surge en su experiencia. Estas premisas constituyen la base del

constructivismo individual al que aludiamos en el epigrafe anterior.

Aunque no desde un modelo lingiiistico Piaget teoriza sobre el
desarrollo del lenguaje humano y establece la conexion entre el desarrollo del
lenguaje y el de la capacidad mental. El desarrollo del lenguaje se produce
por la interaccion entre la experimentacion del nifio y las estructuras

cognitivas que ya tiene interiorizadas.
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El lenguaje seguin Piaget juega un papel fundamental en el desarrollo
intelectual del nino, aunque la lengua no es la tnica funcién que nos permite
representar algo de manera simbolica: el dibujo, el juego y la concepcion de
imagenes mentales constituyen otros métodos de conceptualizacion
alternativos. Piaget cree que el crecimiento mental ocurre inevitablemente
cuando el nifio va madurando, la lengua es un acompafamiento importante

pero independiente.

La importancia de la interaccidon social en el modelo tedrico de Piaget
reside en que estimula el conflicto cognitivo, y la conversacion es un
catalizador de cambios internos, que no tiene influencia directa sobre las formas
y funciones del pensamiento. La comunicacion segin Piaget es un intercambio
de mensajes entre los individuos, estos mensajes son conductas que contribuyen
a dar forma a la conducta individual y la comunicacion se reduce, por tanto, a
intercambios individuales. Piaget afirma que no existe un universo de
significados compartidos, es ese universo de significados compartidos los que

resalta Vigostky en sus teorias.
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1.3.4.3. El paradigma sociocultural

1.3.4.3.1. La teoria sociocultural de la Escuela de
Vigotsky

Tanto Vigotsky como Bruner, cuyos principios tedricos sobre el
aprendizaje ya hemos esbozado, son considerados los padres del constructivismo
social. La teoria sociocultural en el campo lingiiistico, define la lengua en su
conjunto como una organizacion de signos publicos externos y, simultdneamente,
como la organizacion cognitiva del procesamiento interno. Los signos externos se
emplean en la interaccion social y mediante la practica discursiva, los individuos
crean, se expresan, se posicionan, de acuerdo con sus historias socioculturales,

sus necesidades y sus expectativas.

Vigotsky propone cuatro fases de desarrollo de la capacidad de

pensamiento verbal:
— Laprimera es la etapa primitiva o natural.

- La segunda es la etapa en la que el nifio aprende las estructuras
gramaticales pero todavia no entiende las operaciones logicas de

elementos funcionales.
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- A continuaciéon viene la etapa en la que se utilizan signos y
operaciones externas (al contar con los dedos en voz alta o hablar

consigo mismo, el nifio estd exteriorizando procesos de pensamiento)

— En una etapa posterior estos procesos ocurren internamente, es
cuando el discurso interno y la memoria ldgica se han desarrollado.
La interiorizacion del discurso a la edad mas o menos de 7 afios da
lugar al desarrollo de formas superiores de actividad intelectual. La
interaccion social es fundamental para este proceso, la interaccion ente

el nino y el adulto estimula el crecimiento intelectual.

Conceptos centrales en el paradigma sociocultural son, como
explicdbamos en el epigrafe anterior, el concepto de andamiaje y la Zona de

Desarrollo Proximo o ZODEP.

Bruner (1973:74)"8 por su parte afirma que lo importante de la lengua
como instrumento del pensamiento no es que uno pueda traducir en palabras u
oraciones la accion o las imagenes, sino que el nuevo medio permite transformar
lo que se ha colocado en la mente de una manera nueva y poderosa, lo cual no se

puede conseguir con otros medios. Este psicologo también ha contribuido de

118 BRUNER, ].S. (1973) The ontogenesis of Speech Acts. Journal of Child Iangnage, 2: pp. 1-19
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manera valiosa a la comprension de la relacion entre mente y pensamiento

(Bruner,1974)'%.

La lengua nos permite codificar la informacion que recibimos a través de
nuestros sentidos y dar sentido a nuestra experiencia. La capacidad de
codificacion de la mente humana nos permite crear y dar sentido al lenguaje que
para nosotros tiene significado de toda la sustancia lingliistica a la que nos

enfrentamos.

En relacion a las competencias lingiiisticas que desarrolla el ser humano,

este autor las clasifica en tres tipos:

-  “Species minimum”, competencia bdsica que poseen todos los

hablantes de lenguas naturales.

— La competencia comunicativa, incluye la capacidad de usar la lengua
para necesidades practicas de la vida cotidiana, es decir para
desarrollar las operaciones concretas descritas por los psicologos

piagetianos.

— La competencia analitica, implica la habilidad intelectual, es decir, la

capacidad de usar el lenguaje para el pensamiento. Esta capacidad no

119 BRUNER, J.S. y CONNOLLY, K.J. (1974) The Development of Competence in Early Childhood. Academic
Press.
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se adquiere de forma natural, sino que requiere la presencia de un

educador.

1.3.5. Los paradigmas sobre el modelo de

ensefianza y aprendizaje

Thomas Khun, (op. cit., 1970)'* sugiere que la revolucion en la ciencia se
produce cuando las viejas teorias y métodos no dan respuesta a los nuevos
problemas. Ya en 1998, el informe de la UNESCO sobre la educacion en el mundo
(UNESCO, 1988)™!, nos hace ver que las nuevas tecnologias han supuesto un
desafio a las concepciones tradicionales de ensefianza y aprendizaje puesto que,
al remodelar la manera tradicional en que profesores y alumnos acceden al

conocimiento, estan influyendo inevitablemente en este proceso.

Para hacer frente a los nuevos retos sociales es necesario, entre otras cosas,
dar la bienvenida a las nuevas tecnologias y a las herramientas mas apropiadas
para fomentar el aprendizaje. Llegar a conseguir este objetivo precisa de un
cambio en la perspectiva tradicional sobre el proceso de aprendizaje y una

comprension de como puede la tecnologia digital crear nuevos ambientes

120 KUHN, T.S. (1970) The structure of scientifics revolutions. Chicago: University of Chicago Press.

2L UNESCO (1998) Wotld Education Report 1998 Teachers and teaching in a changing world En Internet
http:/ /www.unesco.org/education/information/wer/htmlENG/prvedmenu.htm
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atractivos para los alumnos, que les comprometan y les permitan asumir
responsabilidad sobre su propio aprendizaje asi como construir su propio

conocimiento.

Las NTIC son un enorme taller de herramientas capaces de transformar
los entornos mas aislados, centrados en el profesor y limitados en recursos
materiales en ambientes abiertos, centrados en el alumno, interactivos,

colaborativos y ricos en contenidos.

1.3.5.1. El paradigma tradicional

Segun manifiesta el informe de la UNESCO sobre el uso de las NTIC en la
educacion del profesorado (op. cit. 2002:16)'?2, el paradigma tradicional de
ensefianza y aprendizaje surgio a comienzos del siglo XX de un modelo de
educacién que resultaba eficaz para preparar a un gran namero de individuos en
las destrezas necesarias para ocupar trabajos industriales y agricolas que no
precisaran de un alto rendimiento intelectual. La innovacién de grupos no
superiores a 20 o 30 alumnos surgio, al menos en nuestro pais hacia los anos

ochenta, con el concepto de una ensefianza estandarizada para todos.

122 UNESCO (2002) Informaton an communicaton technology in education. A curticulum for schools and
programme of teacher development
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Bajo este modelo tradicional se presupone que el profesor es el experto,
cumpliendo con los papeles tanto de repositorio como de transmisor del

conocimiento (véase la ilustracion n® 3).

Ilustracion 4.- Dibujo de elaboracion propia que representa el rol del profesor
en el modelo tradicional de ensefianza-aprendizaje

LOE

Este paradigma se caracteriza por las siguientes perspectivas sobre el

aprendizaje:

— El aprendizaje es algo dificil, si los alumnos se divierten o se lo pasan

bien probablemente no estan aprendiendo.

— El aprendizaje se basa en un modelo deficitario del alumno. El sistema

intenta identificar las deficiencias y debilidades del alumno para
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compensarlas. Este impacto es mds obvio en la ensefianza
compensatoria, que como el término indica, estd disenado para
remediar el aprendizaje que algunos alumnos no tienen, pero que el
curriculo y el disefio escolar asumen que deben ser comunes a todos

los ninos.

El aprendizaje es un proceso de transferencia de informacion y
recepcion. Gran parte de la ensefianza y aprendizaje sigue estando
orientado a proporcionar informacion, esto supone que los alumnos
deben reproducir la informacion en lugar de construirla. Esta
perspectiva procede de las observaciones de los profesores siguen
confiando en las viejas costumbres de estar siempre de pie,
explicando, promoviendo la lectura de un libro y completando
ejercicio lo que reduce el papel de los alumnos a meros recipientes de
informacién y les impide desarrollar su capacidad de procesamiento

mental.

El aprendizaje es un proceso individual y solitario. Algunos estudios
recientes realizados tanto en los EEUU como en el Reino Unido,
demuestran que los nifios siguen pasando un gran nimero de horas
de la clase haciendo ejercicios en sus pupitres de manera individual

(citados en UNESCO, op. cit. 2002: 18) y que, cuando se les consulta,
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los que desearian seria un modelo que les permitiera mas pensar por

si mismos.

- El aprendizaje se facilita dividiendo el contenido en pequefias
unidades. Bruer (1993)'? sefiala que la tecnologia de la educacion de
masas es muy propensa a dividir el conocimiento y la experiencia en
miles de pequenios contenidos estandarizados y descontextualizados

que puedan ser evaluados de manera aislada.

- El aprendizaje es un proceso lineal. Muchos de los textos utilizados en
el modelo tradicional proporcionan una unica trayectoria en un area
de contenido o una secuencia fija de pequenas unidades. Sin embargo,
gran parte del conocimiento no se queda encajado dentro de un

contexto aislado.

1.3.5.2. El paradigma procesual

El nuevo paradigma de ensefianza aprendizaje es el paradigma procesual.
Surgido de la confluencia de varias teorias educativas en el ultimo tercio del siglo
XX, concibe el proceso de ensefianza aprendizaje de manera muy distinta, mas
humanista y socializadora. Ademads de adoptar los principios del constructivismo

individual y social de Piaget, Vigotsky y Bruner, se relaciona con los principios

123 BRUER, J. (1993) Schools for Thought. MIT Press, Cambridge.
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emanados

psicologos:

de otras teorias mas modernas, derivadas de las descritas por estos

El Aprendizaje situado (Situated Learning) enfatiza el uso de tutorias,
colaboracion, contextos auténticos, tareas, herramientas y actividades
cognitivas (Brown, Collins y Duguid, 1989)'*. El aprendizaje se
entiende como una funcién de la actividad, el contexto y la cultura en
los que adquiere forma lo que se aprende (Lave, 1988)!%. La teoria de
la cognicidn situada enfatiza la necesidad de contar con contextos
auténticos para el aprendizaje y animar la interaccion social y la

colaboracion en el contexto de aprendizaje.

El Aprendizaje cognitivo (Cognitive Apprenticeship). Este término
fundamenta el proceso de instruccion en el que tanto los profesores
como los companeros mas adelantados ayudan a otros alumnos a
aprender a través de la interaccion, construir el conocimiento, y
compartir experiencias para construir nuevos conocimientos con otros

miembros de la comunidad escolar.

El Aprendizaje basado en problemas (Problem-Based Learning). Este

tipo de aprendizaje aspira a que el alumno pueda desarrollar una

124 BROWN, J. S., COLLINS, A., y DUGUID, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Education Researcher, 18, 32-42.

125 LAVE, J. (1988). Cognition in Practice: Mind, mathematics, and culture in everyday life. Cambridge, UK:
Cambridge University Press. In Lave, J., y Wenger, E. . Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation.
Cambridge, UK: Cambridge University Press.
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capacidad de pensamiento de orden superior enfrentando a los
alumnos a problemas y casos complejos y reales. Esto significa
comprometer a los alumnos en la solucion de tareas auténticas. Al
trabajar en comun, articular teorias, desarrollar hipodtesis y discutir
criticamente las ideas de los otros alumnos desarrollan niveles de
comprension y resolucién de problemas de mayor calado intelectual.
Este aprendizaje autodirigido puede también facilitar el desarrollo de

destrezas de aprendizaje para toda la vida.

- La Cognicion Distribuida. Esta teoria pone el énfasis del desarrollo
del crecimiento cognitivo en la interaccion con los otros (Oshima,
Bereiter, y Scardamalia, 1995)'? y se basa en el didlogo y el discurso,
haciendo publico el propio conocimiento y desarrollando la
comprension compartida. Las herramientas para la colaboracion en
linea han sido disefiadas para sustentar la construcciéon colaborativa

del conocimiento y compartirla en la clase.

— La Instruccion Contextualizada (Anchored Instruction). Este es un
enfoque que disefia la educacion que se encuentra anclada en un
contexto, problema o situacion de la vida real. La tecnologia sirve para

ayudar a recrear el mundo real a través del video. Los segmentos de

126 OSHIMA, J., BEREITER, C., and SCARDAMALIA, M. (1995) Information-Access Characteristics for
High Conceptual Progress in a Computer-Networked Learning Environment.  Proceedings CSCL’95
(Computer Support for Collaborative Learning) Conference.
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video proporcionan el contexto para el aprendizaje y la instruccion

subsiguiente. (Brabsford and Stein, 1993)'%7.

— La Teoria de la Flexibilidad Cognitiva (Cognitive Flexibility Theory)
Esta teoria asegura que la gente adquiere el conocimiento en dominios
desestructurados elaborando multiples representaciones y conexiones
entre las unidades de conocimiento que posee. También sefiala que los
aprendientes vuelven sobre los mismos conceptos y principios en
diversos contextos. Esta teoria es util para interpretar como el
conocimiento se transmite en dominios de conocimiento mal

estructurados (Spiro et al., 1988)'%%.

Estas recientes teorias, surgidas tras mas de treinta afios de investigacion
sobre el aprendizaje humano, nos introducen en una nueva era en la teoria del
aprendizaje, en la que, como deciamos, emerge el paradigma que se centra en el
proceso y en el que el foco de atencion cientifico se desplaza de la actividad de
ensenar, tema central de la metodologia o diddctica tradicional, hacia el proceso

de aprender.

127BRANSFORD, ].D. y STEIN, B.S. (1993) The Ideal Problen: Solver. Freeman, New York.

128 SPIRO, R.J., COULSON, R. L., FELTOVICH, P. J. y ANDERSON, D. (1988) Cognitive flexibility
theory: Advanced knowledge acquisition in ill-structured domains. V. Patel (Ed.), Proceedings of the 10th
Annnal Conference of the Cognitive Science Society. Hills-dale, NJ: Erlbaum. [Reprinted in Ruddell, R. B. y
Ruddell, M. R.1994. Theoretical Models and Processes of Reading (4th ed.). Newark, DE: International
Reading Association.]
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Este nuevo paradigma se fundamenta sobre principios totalmente
diferentes a los comentados anteriormente: el aprendizaje, segin este paradigma,
es un proceso natural, social y activo, que puede ser lineal o no lineal, integrador
o contextualizado, se basa en un refuerzo de las habilidades, intereses y cultura
de los alumnos, y se valora a través de la realizacion de tareas, productos y

resolucion de problemas tanto individuales como en grupo (UNESCO, 2002)'%.

—  El aprendizaje es un proceso natural, el cerebro parece estar configurado
para aprender, sin embargo no todas las personas aprenden de la
misma forma. Hay formas de percibir la realidad y estilos de
aprendizaje diferentes que deben ser tenidos en cuenta en el disefio de
un plan de aprendizaje. Si los ambientes de aprendizaje son variados
y ricos en experiencias y los profesores estimulan a sus alumnos y les
dan confianza y apoyo, los alumnos aprenden. Algunos estudios
empiricos, coincidiendo con el resultado del nuestro, manifiestan que
aquellos alumnos mas revoltosos que parecen tener poca capacidad
de concentracion, la mantienen en actividades relacionadas con el

ordenador.

- Que el aprendizaje es un hecho social ha quedado de manifiesto con el

rapido crecimiento de proyectos de calidad que se basan en la

129 UNESCO (2002) Information and communication technology in education a curriculum for schools and programme of
teacher development
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colaboracion por medio de ordenador de hombres de negocio,
gobernantes, médicos, y diferentes dreas academicas de la educacion
superior. Vigotsky sefialaba que los alumnos aprenden mejor en
colaboracion cuando desarrollan tareas que para ellos tienen sentido.
Las NTIC proporcionan oportunidades a los profesores y alumnos de
colaborar con otros dentro del mismo pais o en regiones distantes.
También proporcionan oportunidades de activar el aprendizaje

colaborativo tanto en clase como en linea.

En la mayor parte de los campos profesionales las personas deben enfrentarse
a la necesidad de producir conocimiento y no reproducirlo. El aprendizaje
debe convertirse en un proceso activo y no pasivo que permita a los
alumnos llegar a la competencia, deberia comprometerse a los
alumnos activamente en el proceso de aprendizaje, en actividades
como resolver problemas, producir textos originales, completar
trabajos de investigacion, dialogar con los otros sobre temas de
actualidad, hacer representaciones artisticas y musicales y construir
objetos fisicos. El curriculo tradicional suele pedir a los alumnos que
expliquen lo que los otros han hecho o descubierto. La simple
reproduccion del conocimiento es una actividad sobre todo pasiva

que no compromete al alumno ni le pone retos.
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- El aprendizaje es integrador y contextualizado. La teoria holistica de
Pribham (1991) 1 sugiere que la informacion presentada globalmente
se asimila mucho mejor que cuando se ofrece fragmentada, ademas de
permitir a los alumnos ver y establecer relaciones y conexiones. Este
es un tema que Bronowsky (1990)%! deja claro en Science and Human
Values, al hacernos considerar que establecer conexiones entre dos
elementos aparentemente aislados es un acto creativo, tanto del arte
como de las ciencias, no es algo que podamos ofrecerles como algo
hecho a los alumnos. Les podemos proporcionar la informacion,
incluso manifestar nosotros mismos las conexiones, pero, aunque nos
las repitan, no podemos establecer dichas conexiones en su cerebro, es
algo que deben descubrir por si mismos, lo cual no quiere decir que
tenga que producirse sin ayuda. El papel del profesor es precisamente
ayudar a sus alumnos a establecer conexiones e integrar el

conocimiento.

—  Aprender se basa en un modelo que refuerza las habilidades, intereses y la

cultura de los alumnos. Basandose en el trabajo de Gardner (1983'%,

130 PRIBHAM, K. (1991) Brain and Perception: Holonomy and Structure in Figural Processing. Lawrence Erlbaum,
Mahwah, New Jersey.

131 BRONOWSKI, J. (1990) Science and Human 1V alues. Harper Collins, New York.
132 GARDNER, H. (1983) Frames of Mind: The theory of multiple intelligences. New York: Basic Books.
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1993133 y 2005'34) y Gardner y otros (1996)'* los centros escolares estan
comenzando a tener en consideracion los puntos fuertes y los
intereses que los alumnos traen consigo a la clase y disefiando ya
materiales que se construyan sobre sus puntos fuertes, no s6lo sobre
las debilidades que han de remediarse. El entorno escolar esta
reconociendo cada vez mas la diversidad como un recurso en lugar de
un problema de la clase. En contraste con el punto de vista tradicional
de la ensefianza estandarizada, el aprendizaje centrado en el proceso

se disena para incorporar los valores de los alumnos en la clase.

—  El aprendizaje se evalua y valora mediante la realizacion de tareas, productos
y solucion de problemas reales que surgen de esfuerzos individuales y en
grupos. Mas que evaluarles solo mediante pruebas escritas, la
valoracion puede hacerse a través de portafolios que incluya las
presentaciones y el trabajo realizado para completar tareas tanto

individuales como grupales.

133 GARDNER, H. (1993) Muitiple Intelligences: The theory in practice. New York: Basic Books.
13 GARDNER, H. (2005) Las cincos mentes del futuro: Un ensayo educativo. Paidos Astetico.

135 GARDNER, H., KORNHABER, M., & WAKE, W. (1996). Intelligence: Multiple perspectives. Fort Worth, TX:
Harcourt Brace.
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1.3.6. Conceptos vertebradores de la actividad
docente en el area de Lenguas Extranjeras: el
meétodo, el curriculum, el programa, los

estandares y el marco de referencia.

Durante casi un siglo la Metodologia y didactica de la ensefianza de
lenguas extranjeras y la Lingiiistica fueron los ejes epistemoldgicos que
vertebraron la actividad docente en el campo de las lenguas extranjeras. La
validez del método como referente académico procede de la tradicion europea,
donde la ensefianza de lenguas modernas sigue durante siglos procedimientos
similares a los utilizados para la ensefianza de lenguas clasicas. El
cuestionamiento de los resultados de estos procedimientos a finales del siglo XIX
y el apoyo de lingiiistas como Viétor, Sweet (1899)'* o Passy a los movimientos
reformistas del siglo XIX' (Richards y Rodgers, 2001: 3-11)!* se encuentra en los

origenes de esta rama de la Lingtiistica Aplicada.

36 SWEET, V. (1899) The Practical Study of Languages Reeditado en Londres: Oxford University Press.

137 Son movimientos que abogan por un cambio de procedimientos en la enseflanza de lenguas extranjeras
(véase Richards y Rodgers, 2001: 3 -11)

IBPRICHARDS,J. y RODGERS; T. (2001) Approaches and Methods in Language Teaching, Cambidge: Cambridge
University Press
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A partir del siglo XX la Metodologia se convierte en uno de los ejes
directores de la actividad docente estableciendo su dominio como marco de
referencia hasta los afios setenta. En esta década, su hegemonia en el discurso
educativo comienza a debilitarse progresivamente con la evidencia de que el
seguimiento ortodoxo de los principios propuestos por los distintos modelos
tedricos no producen resultados satisfactorios generales en el aprendizaje. La
reflexion tedrica en la actividad docente de las lenguas extranjeras, que hasta
entonces era de naturaleza eminentemente epistemoldgica, cobra a partir de esta
década dos rumbos diferenciados. Por una parte se dirige hacia los enfoques de
la Teoria del curriculum de procedencia norteamericana (Stern 1983'%, 199240) y
por otra continua la tradicion metodoldgica de la lingiiistica aplicada derivando
en descripciones de procedimientos mds generales y menos prescriptivos, que
dan forma a lo que Stern o Ellis (2005)'4! llaman , bajo otras tradiciones cientificas,

modelos de enseiianza de lenguas.

Paraddjicamente, y a pesar de las grandes diferencias contextuales, el
modelo de educacion europeo, que hasta entonces habia concedido gran
importancia a lo pedagogico y diddctico, sufre un progresivo desplazamiento

hacia el paradigma curricular procedente de los Estados Unidos. El primero,

139 STERN, H. (1983). Fundamental Concepts of Langnage Teaching. Oxford: Oxford University Press.

140 STERN, H.H. (1992) Issues and Options in Language Teaching. ALLEN, P. y HARLEY B. (eds) Oxford: Oxford
University Press

4 ELLIS ROD (2005) La adquisicién de segundas lenguas en un contexto de ensefianza. Andlisis de la
sinvestigaciones existentes. Informe al Ministerio de Educacion Auckland Uniservices Limited
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basado en una tradicion pedagdgica y centralizadora, se va tifiendo del discurso
propio de modelos administrativos totalmente descentralizados como el
norteamericano, en los que el curriculo o programa'¥? adquiere carta de
naturaleza de gobierno educativo. El paradigma curricular estd basado en la
pragmatica educativa de un pais nuevo como los Estados Unidos, que enseguida
toma conciencia publica de la educaciéon como modelo de cambio social y
progreso nacional y en el que curriculum se convierte, desde muy temprano, en
arena de debate publico. A partir de los afios setenta se extiende progresivamente
por Europa iniciando su penetracion por los paises ndrdicos y terminando por los

mediterraneos (Moreno 1998: 4)143,

En este avance, que dura casi una década, la tradicion curricular
estadounidense también evoluciona, lo cual queda de manifiesto en los diferentes
conceptos de curriculum que emergen en cada pais segin el momento en que se

intenta entroncar con el nuevo paradigma.

Si desde el siglo XIX hasta los afos sesenta el concepto de curriculum se
habia mantenido casi inalterable en la Teoria Curricular norteamericana, en los
anos setenta, época en que es retomado el concepto en Europa, se produce una

fuerte crisis disparada por el fracaso estrepitoso de las grandes reformas

42 En EEUU el curriculum es sinénimo de programa.

153 MORENO, J. M. (1998) Notas para una genealogia de los estudios curriculares en Espafia. Rev. Profesorado.
(Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado). Vol. 2, No. 2, junio. Universidad de Granada.
Espafia.
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curriculares. Los primeros conceptos de curriculum que obedecian a enfoques
pragmaticos de tipo técnico, se expresaban en los afios veinte en términos de
racionalidad tecnoldgica y eficiencia social: “El curriculum no es ni debe ser mds
que un espejo de la vida social...todo lo que vaya mds alld no es mds que un despilfarro”
(Moreno: 1998: 3, citando a Bobbit, 1924)#* pero la crisis de los sesenta da paso a
nuevas concepciones que optan por enfoques criticos e interpretativos y que
buscan el equilibrio entre la naturaleza del curriculo como tarea profesional en
los contextos institucionales y los métodos disciplinares que se usan para
estudiarlo. Fue en estos afos de crisis cuando “la constatacion efectiva del tremendo
abismo que mediaba entre los disefios curriculares- tecnoldgicamente eficientes- y su
implantacion en la prdctica llevé a muchos autores a dejar de considerar la escuela y el
aula como cajas negras” (Moreno; op. cit. 1998:3). Surgio a partir de entonces el
concepto de curriculum como investigacion; seguin el cual la praxis curricular se
convierte en fuente de investigacion y queda al descubierto la relacién entre
investigacion y accion y la responsabilidad de la investigacion y el compromiso
social de los investigadores como fuente de informacién del curriculum. La
investigacion accién (”Action Research”) vuelve los ojos a la praxis, que, en
definitiva, constituia inicialmente el eje central de la Diddctica. Este nuevo
concepto de curriculum ha ido englobando significados mads amplios en su

evolucion (Moreno, op. cit. 1998: 3-12). Esta evolucion discursiva es la que adopta
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y adapta Stern (19834 y 1992!4¢) al campo de la Lingtiistica Aplicada y Ensefianza
de Lenguas Extranjeras, argumentando en contra de la preocupacion por el
método como eje vertebrador de esta actividad y proponiendo un modelo propio
de curriculum que entiende en su concepcion mas amplia, es decir, proximo al

concepto de pedagogia o didactica de la lengua.

Con esta necesidad de entroncar la teoria y la aplicacion practica con los
resultados obtenidos, surge en los afos setenta un nuevo campo de estudio,
eminentemente empirico, que se dedica a investigar la naturaleza de la
adquisicion de segundas lenguas y los resultados que se obtienen a partir de
diferentes contextos y condiciones de aprendizaje. Nos referimos a la
Adquisicién de Segundas Lenguas, disciplina que timidamente comienza a
convertirse en un nuevo paradigma de referencia en la ensenanza de lenguas
extranjeras, dominada hasta entonces en las aulas por el discurso metodologico y
en la administracion educativa por el discurso del curriculum. Parte del
protagonimo que progresivamente va adquiriendo se debe a la necesidad que
tienen las administraciones educativas de ver respaldados sus curricula oficiales

(Ellis, 2005)'*” con resultados empiricos. Sin embargo, esta disciplina, no puede

145 STERN, H. (1983). Fundamental Concepts of Langnage Teaching. Oxford: Oxford University Press.

146 STERN, H.H. (1992) Issues and Options in Language Teaching. ALLEN, P. y HARLEY B. (eds) Oxford:
Oxford University Press

47 ELLIS, R (2005) La adquisicion de segundas lenguas en un contexto de enseflanza. Analisis de las
investigaciones existentes. Informe al Ministerio de Educacién Auckland Uniservices Limited Disponible
en Internet en www.mec.es/redele/Biblioteca2006/AYague/rod_ellis.pdf [acceso 7/04/07]
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todavia ofrecer resultados concluyentes de absoluta fiabilidad, debido, entre

otras cuestiones, a la relativa juventud de sus estudios.

De manera simultanea al despegue de esta nueva disciplina académica en
el ambito educativo europeo y americano, y bajo la promocion de organismos
como el Consejo de Europa o el Departamento de Educacién de los Estados
Unidos', se van construyendo las fuentes documentales de los nuevos
paradigmas relativos a la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Se trata del disefio
de toda una filosofia lingiiistica en torno a las lenguas como manifestaciones
culturales y ejes vertebradores de la comunicacién social, que deben encauzarse
hacia el conocimiento y el entendimiento a nivel global y que toma forma en
marcos y estindares de referencia promovidos por estas esferas politico-
administrativas. Son marcos que proporcionan herramientas para la
normalizacion y estandarizacion de programas, niveles de competencia, pruebas
de evaluacion y certificaciones y cuya aplicaciéon ha despegado con la fuerza

esperada tras su aprobacion.

El Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas (MCREL,

2002)¥ y los estandares de los Estados Unidos!®’ inauguran el siglo con nuevas

148 Por medio de un proyecto colaborativo desarrollado entre las siguientes organizaciones linglisticas:

ACTTL, AATF, AATG, AATI, AATSP, ACL, ACTR, CLASS y NCJLT-AT]

19 MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS: ENSENANZA,
APRENDIZAJE EVALUACION (2002) Madrid: MECD-Instituto Cervantes-Grupo Anaya.

150 NATIONAL STANDARDS IN FOREIGN LANGUAGE EDUCATION PROJECT (1996) Standards
Jfor Foreign Language learning: Preparing for the 215t century.. Yonkers, NY,, www.actfl.org.
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propuestas que se convertiran en breve en el pivote no sélo de las politicas

lingtiisticas sino de la practica de aula.

1.3.7. Los paradigmas de la “Metodologia de la

ensefianza de lenguas extranjeras”

El estudio de los métodos y enfoques proporciona a los profesores un
punto de vista de la evolucion en el campo de la Ensefianza deLenguas y
no necesitan ser estudiadas como prescripciones sino como fuente de
buenas prdcticas, las cuales pueden ser implementadas basindose en sus

propias necesidades. (Richards y Rodgers, 2001: 16)

A pesar de que actualmente se mire hacia otros referentes epistemoldgicos
en la Ensenanza y Aprendizaje de Lenguas Extranjeras, no podemos ignorar la
enorme influencia que han tenido los paradigmas procedentes de la Metodologia
de la Ensefianza de Lenguas Extranjeras en el contexto educativo mas reciente,
todavia con peso especifico entre el profesorado en la actualidad. Autores como

Brown (2000)**!, Richards y Rodgers (1986'2 y 2001'*%) o Larsen-Freeman (1986'*

151 BROWN, H. D. (2000) Principles of Language L earning and Teaching. New York: Longman

152 RICHARDS, ]J.C. y RODGERS, T.S.(1986) Approaches and Methods in Langnage Teaching Cambridge
University Press, Cambridge

153 RICHARDS, J.C. y RODGERS, T.S.(2001) Approaches and Methods in Language Teaching (2* ediciéon
actualizada) Cambridge University Press, Cambridge
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y 2000)'%5 , han basado gran parte de su trabajo académico en analizar la tradicion
metodoldgica en la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, con gran
aceptacion de la comunidad cientifica internacional en su momento. Se trata de
una tradicion que hunde sus raices en los principios emanados de los primeros
lingtiistas aplicados (Sweet, 1899)'%¢. Las practicas y tipo de actividades que cada
uno de las metodologias recogidas por estos autores han aportado a la
comunidad educativa, han constituido los pilares formativos de un gran nimero
de fil6logos y maestros que hoy en dia se dedican a la ensefianza. También han
servido de base para estructurar muchos libros de texto y materiales didacticos
de apoyo que todavia circulan en el mercado y cuya fundamentacion tedrica seria

conveniente saber identificar.

En nuestra opinion el método constituye un prisma de andlisis para la
practica docente de obligada referencia dada su fundamentacion en teorias
lingtiisticas y de aprendizaje, que arropan el desarrollo de programas y curricula

y en los resultados de la investigacion en Adquisicion de Segundas Lenguas.

154 LARSEN-FREEMAN, D. (1986. Techniques and Principles in Langnage Teaching. Oxford: Oxford University
Press.

155 LARSEN-FREEMAN, D. (2000) Techniques and Principles in Langnage Teaching. (2* edicién) Oxford: Oxford
University Press.

156 SWEET, V. (1899) The Practical Study of Languages Reeditado en Londres: Oxford University Press.
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Hoy en dia recogen la tradicion metodoldgica los defensores del
eclecticismo metodoldgico, como Kumaravadivelu (1994)', Lazarus y Beutler

(1993)158 0 Mellow (2002)'.

Para un repaso en profundidad de los métodos didacticos de mayor
actualidad recomendamos la lectura del manual de Richards y Rodgers (2001: pp.
151-255) por la claridad expositiva de los principios que rigen la mayor parte de
las practicas educativas actuales como el Aprendizaje Cooperativo, el
Aprendizaje basado en Tareas, el Aprendizaje Basado en Contenidos, el

Aprendizaje basado en Competencias y el Enfoque Léxico.

1.3.7.1. Modelos metodolagicos del siglo XX

La historia de la ELAO se inicia coincidiendo con el auge de los métodos
de tipo estructural y conductista que dominaron la ensefianza de la lengua en

Europa y los EEUU durante casi cuarenta anos (Chapelle, 2001'®’; Ruipérez,

157 KUMARAVADIVELU, B. (1994) The Postmethod condition: (E)merging strategies for second/foreign
language teaching. Teso/ Quarterly. 28(1): 27-48.

158 LAZARUS, A. y Beutler, L. E. (1993) On technical eclecticism. Journal of Counseling and Develgpment. T1(4):
381-385.

159 MELLOW, J. D. (2002) Toward principled eclecticism in language teaching: The two-dimensional model
and the centring principle. Teaching English as a Second or Foreign Language TESL-E]. 5(4). Disponible
en: www.writing.berkeley.edu/ TESL-E]J/¢j20/al.html

160 CHAPELLE, C. A. (2001) "Computer Applications in Second Language Acquisition". Cambridge: Cambridge
University Press.
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1995%1), se trata del “Método Audiolingiiistico” de los Estados Unidos y el
“Método Oral o Situacional” del Reino Unido, métodos que, aunque con

distintos nombres, comparten la mayor parte de sus principios cientificos.

En las décadas de los setenta y ochenta del siglo XX, las teorias cientificas
antes mencionadas comienzan su declive y en la ensefianza se buscan modelos
alternativos a los métodos de base gramatical, que redunden sobre todo en una
mejora de la capacidad comunicativa de los alumnos. Se inicia el periodo
dominado por la lingiiistica  nocional y funcional y el paradigma
interaccionista, que en la ensenanza supone el surgimiento de una corriente de
gran popularidad llamada el Enfoque o Método Comunicativo'®2. Esta
metodologia ocupard el epicentro de la ensefianza de lenguas extranjeras durante
las dos ultimas décadas del siglo XX. Coetaneos a la misma fueron una serie de
propuestas metodologicas que no llegaron a fraguar mas que en areas muy
restringidas, y que por tanto ocupan un lugar muy periférico en la historia de
la ensefianza de lenguas desde la perspectiva actual. Nos referimos a la Via
silenciosa (“Silent Way”), al Enfoque Natural (“The Natural Approach”), al
Counselling-Learning y a la Respuesta Fisica Total (“Total Physical Response). Del

Enfoque Natural debemos destacar sin embargo que se basa en una teoria

16t RUIPEREZ , G. (ed.) (1995) "Ensefianza de lenguas y traduccion con ordenadores". Biblioteca Esencial del
Profesor de Lengna, Vol. 5. Ediciones Pedagogicas. Madrid. ISBN: 8444100004

162 En la actualidad la mayorfa de los profesores de idiomas en activo de nuestro pais han sido educados en esta
escuela metodologica
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propia sobre el aprendizaje lingiiistico; teoria que fue formulada por Krashen
basandose en sus propias investigaciones y que que se convirtio en una de las

primeras que se desarrollaron sobre la Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL).

El Método Comunicativo ha tenido una amplia penetracion en las aulas a
escala mundial. La evolucion de este enfoque desde los afios noventa hasta
nuestros dias da lugar a distintas tendencias metodologicas que, compartiendo
muchas de las premisas del enfoque dominante desde entonces, han ido
desplazando poco a poco el centro de atencion desde un paradigma
interaccionista a otro de tipo constructivista y sociocognitivo. La época actual se
caracteriza por un cierto eclecticismo metodologico en el aula, y en paises como
los Estados Unidos, la Unién Europea o Australia por el desarrollo de politicas
lingiiisticas de alto nivel institucional que han creado potentes herramientas de
referencia educativas como los Standards for Foreign Language Learning in the 21st
Century (1999)1¢3 o el Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la
evaluacion de las lenguas (2001)'%. Con una presencia cada vez mas dominante en
los circulos de formacion del profesorado estos documentos cada vez adquieren

mayor influencia en la actividad cotidiana del aula.

163 "Standards for Foreign Language Leatning in the 21st Century" (1999) National Standards in Foreign 1anguage

Education Project.
164 Marco comun europeo de referencia para las lenguas: Ensefianza, aprendizaje evaluacién (2002) Madrid: MECD-Instituto

Cervantes-Grupo Anaya.
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Junto a los nuevos criterios de politicas lingiiisticas, el otro pardmetro de
cambio previsible es la introduccion y el uso generalizado de las Tecnologias de
la Informacién y Comunicacion en el aula de idiomas. Con toda seguridad éstas
nos dirigirdan gradualmente hacia una nueva era en la Ensefianza de Lenguas que
estara fundamentada en gran parte en la Ensefianza de Lenguas Asistida por
Ordenador, es decir la ELAO. Este es el segundo tema sobre el que se organiza
nuestro marco tedrico, la aplicacion practica de las TIC en la Ensefianza y

Aprendizaje de Segundas Lenguas y Lenguas Extranjeras.

1.3.7.2. Los modelos metodologicos del siglo XXI

Hemos dividido los enfoques metodologicos mas actuales derivados de la
Ensefianza de tipo comunicativo en tres grandes grupos segin pongan el énfasis
en qué, para qué o como se ensena, tal y como queda expuesto en la siguiente

tabla.

Tabla 3.- Tabla de elaboracion propia que clasifica las metodologias de la
Ensefianza de Lenguas Extranjeras mas recientes bajo el punto de vista del
enfoque instructivo.

Enfasis Métodos y Marcos de Referencia

La Ensenianza de Lenguas basada
Sobre el contenido en Contenidos

Los Enfoques Léxicos

Sobre los resultados practicos La Ensefianza de Lenguas basada
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en Competencias

El Aprendizaje Cooperativo

Sobre el proceso de aprendizaje T P,

El primer grupo lo constituyen los métodos que se centran en la materia

objeto de estudio:

- La Ensefianza basada en Contenidos (“Content-Based Teaching”) da
prioridad al tipo de contenido que se emplea en la clase. Es una
corriente que no sélo propugna una ensefianza con la lengua auténtica
sino que lo que se aprende debe ser también auténtico a nivel de

asignatura.

- Los Enfoques Léxicos se inician con un corpus textual relevante para
el tipo de alumnos al que va dirigido la ensenanza, intentando
implicarles en el aprendizaje del idioma por su utilidad para aprender

contenidos de tipo académico o profesional.

Un segundo grupo lo constituirian los métodos que se centran en

diversos factores que inciden en el proceso de aprendizaje:

- 110 -



- El Aprendizaje Cooperativo se basa en los métodos de ensefianza que
se emplean, la organizacion de la clase y el desarrollo de actividades

que supongan cooperacion entre alumnos.

- La Ensefanza por Tareas defiende la importancia de tareas que

obliguen a la interaccion como base del aprendizaje.

- Las Inteligencias Multiples se centra en las diferentes caracteristicas

de aprendizaje de los alumnos y como abordarlos en la ensefianza.

Finalmente nos encontramos con los métodos que se centran en
resultados practicos, que dan lugar a los programas centrados en el producto,

llamados en inglés product-oriented syllabi:

En la Ensefianza Basada en las Competencias del Alumno (Competency
Based Language Teaching) los productos resultantes del proceso de ensefianza-
aprendizaje juegan un papel definitivo en la organizacion del programa de

ensenanza.
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1.3.7.3. El método, el enfoque y la ausencia de método.
Conceptos dominantes en la “Metodologia de la

ensefanza de lenguas extranjeras”

Ya deciamos que el método ha sido un concepto dominante en la
comunidad cientifica filolédgica hasta que en los afios ochenta comienza a
cuestionarse su eficacia como herramienta que propicia el aprendizaje y Stern
(1983: 477) habla de la ruptura con el concepto de método en su obra
Fundamental Concepts of Language Teaching con la cual que trata de conciliar el
desarrollo de la Teoria del Curriculo y su incidencia en la Didactica de Lenguas

Extranjeras.

A pesar de todo lo expuesto hasta el momento, creemos que el paradigma
que mas claramente ha influido en el campo de la metodologia es el que se refiere
al grado de preocupacion y atencion de la comunidad cientifica en relacion al
método como eje vertebrador de la actividad docente. Bajo esta perspectiva
hemos podido identificar en los trabajos de Richards y Rodgers (1986'% y 2001¢)

y Larsen-Freeman (1986'” y 2000'%) tres tipos de paradigmas conceptuales: el

165 RICHARDS, J.C. y RODGERS, T.S.(1986) Approaches and Methods in Langunage Teaching Cambridge
University Press, Cambridge

166 RICHARDS, J.C. y RODGERS, T.S.(2001) Approaches and Methods in Langnage Teaching (2* ediciéon
actualizada) Cambridge University Press, Cambridge

167 LARSEN-FREEMAN, D. (1986) Technigues and Principles in Langnage Teaching. Oxford: Oxford University
Press.

-112 -



método (entre los afos cincuenta y los ochenta del siglo XX), el enfoque (entre
los afios ochenta y noventa) y la ausencia de método (siglo XXI), tendencia esta
ultima emergente en la época que Richards y Rodgers denominan la era de los
post-métodos (Richards y Rodgers, op. cit. 2001:244) y que discurre en paralelo al

eclecticismo metodoldgico de los Estados Unidos.

El concepto de método se origina con la formulacion de principios
didacticos del Método Directo y se impone en la Ensenanza de lenguas
extranjeras en Europa y los Estados Unidos a partir de los afios cincuenta bajo la
influencia del conductismo y el estructuralismo lingiiistico, que dan lugar en la
ensefianza a los métodos Audiolingiiistico y Oral o Situacional. Ambas corrientes
presuponen que un seguimiento ortodoxo de los principios emanados de las
teorias conductistas redundard en un aprendizaje eficaz de los alumnos. En un
panorama curricular de tipo epistemologico, el método de ensefianza se convierte

en la médula de la actividad de los profesionales de este campo.

Para explicar el concepto Richards y Rodgers se refieren al método como
“la idea de un conjunto sistemdtico de practicas docentes basadas en una particular teoria

del lenguaje y del aprendizaje lingiiistico”1® (Richards y Rodgers, op. cit. 2001:1) .

168 LARSEN-FREEMAN, D. (2000) Techniques and Principles in Langnage Teaching. (2* edicién) Oxford: Oxford
University Press.

169 En inglés "the notion of a systematic set of teaching practices based on a particular theory of langnage and langnage
learning'".
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En 1988, en la primera ediciéon de su libro Approaches and Methods in
Language Teaching, Richards y Rodgers incorporan un concepto de método que
trasciende esta definicidn inicial y engloba tres elementos distintos: el enfoque, el
disefio y el procedimiento, con ello construyen un marco pedagogico mas
amplio que denominan disefio instructivo y salvaguardan las distancias que
separan a toda una tradicion pedagdgica de su validez como herramienta de
planificacién. A cada método le corresponderia un determinado disefio
instructivo. Los diferentes apartados de este esquema se refieren a los siguientes

conceptos:

El enfoque hace referencia a las teorias sobre la naturaleza de la lengua y
del aprendizaje lingtiistico, que son la fuente de los principios y practicas en la

ensenanza de lenguas. (Richards y Rodgers, op. cit. 2001: 20)

El disefio hace referencia al sistema instructivo, es decir, es el nivel de
andlisis metodologico en el que consideramos a) los objetivos del método, b) el
programa de contenidos y objetivos (“the syllabues model”) que incorpora el
meétodo, c) los tipos de tareas de aprendizaje y actividades de ensefianza por las
que aboga un determinado método, d) el papel de los alumnos, e) el papel del

profesor y f) el papel de los materiales instructivos (Richards y Rodgers, 2001:24)
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El procedimiento se refiere a las técnicas profesionales, las practicas y los
comportamientos que se observan en la clase al usar el método. Se trata de
especificar los recursos que se usan en la ensefianza-aprendizaje, la distribucion
de los espacios, las personas y los equipos, el tipo de interaccion que se produce
en la clase, las tacticas y las estrategias usadas por los profesores (y alumnos)'”° al

usar determinados métodos.

Olvidados algunos aspectos ya superados, como la prescripcion del
procedimiento de ensefianza basado en las tres “pes” (presentacion, practica y
produccién), que se han demostrado empiricamente inconsistentes, hay que
reconocer que todos los métodos de ensefianza de lenguas (Stern,1992)”! han
aportado algun aspecto al mundo de la did4ctica en este campo, que mereceria la
pena que los profesores consideraran en la elaboracién de su propio curriculo
profesional (entendiendo el curriculo como la pedagogia propia que, al cabo de
los afios, desarrolla cada profesor). Basandonos en los aspectos rescatables, en el
marco propuesto por Richards y en la validez de determinadas practicas
metodoldgicas como guia de determinados procesos, sobre todo en los primeros
estadios de experiencia profesional, desarrollaremos nuestro segundo trabajo, en
el que trataremos de entroncar las metodologias mas recientes con las practicas

de la ELAO.

1703 anotacién es mia.

L STERN, H.H. (1992) Issues and Options in Language Teaching. ALLEN, P. y HARLEY B. (eds) Oxford:
Oxford University Press.
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De momento y continuando con la exposicion de los paradigmas
referentes a la validez del método como referente pedagdgico diremos que al
periodo que discurre entre la década de los cincuenta y la década de los ochenta
del siglo XX se le ha denominado la “era de los métodos” (Richards, 2001) 172.
Ante todo domina la prescripcion. En el ecuador de este periodo, con las criticas
a la falta de eficacia de los dos métodos estructurales y conductistas en el
aprendizaje, surge un gran niumero de métodos aspirantes a convertirse en sus
herederos, adoptando nombres tan variopintos como la Via Silenciosa, la
Sugestopedia, el Aprendizaje de Lenguas en Comunidad o la Respuesta Fisica
Total'>. Muchas de estas nuevas propuestas carecen de un marco tedrico
lingiiistico y de aprendizaje consensuado, pero algunos de ellos fueron pioneros
en la apertura de consideraciones de tipo mas humanista en la ensenanza y

aprendizaje de lenguas, como las de tipo afectivo o emocional.

En los afios ochenta todos ellos se ven desplazados por perspectivas de la
lengua mas interactivas, que, de manera colectiva, dan lugar a una corriente
metodologica denominada la “Ensenanza de idiomas de tipo comunicativo”

(Communicative Language Teaching, CLT).

172 RODGERS, T. S. (2001) Langnage Teaching Methodology en Internet,
http://www.cal.org/resources/digest/rodgers.html, CAL (Centre for Applied Linguistics) Online
Resources: Digests September 2001 Issue Paper [acceso 10 octubre 2006]

173 Bn inglés “Silent Way”, “Suggestopedia”, “Community Language Learning”, y “Total Physical Response”
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Los defensores de la ensefianza de lenguas de tipo comunicativo evitan
prescribir el conjunto de practicas docentes que mejor se acomoden a los
principios tedricos dando paso al nuevo paradigma terminolégico del enfoque
que poco a poco sustituird al del método y prevalecera hasta bien entrados los
anos noventa. Rodgers (2001)7* explica la diferencia entre método y enfoque con

las siguientes palabras:

“Probablemente entendamos mds claramente su diferencia al definirla
como un “continuum” de entidades que oscila entre los métodos
extremadamente prescriptivos y los enfoques vagamente descritos.” (ibid.

Rodgers 2001) 75

Segun esto podriamos deducir que el término enfoque (approach), se
refiere mds a una determinada filosofia sobre la ensefianza de lenguas que a un
conjunto de practicas docentes, lo que da lugar a un mayor grado de
interpretacion a la hora de aplicarlo en el aula. De acuerdo con lo expuesto
podemos concluir por tanto que el grado de prescripcion de las diversas
corrientes metodoldgicas nos hace aproximarnos mas al concepto de enfoque o

de método, estando mads cercanos al concepto de método cuanto mayor sea el

74 RODGERS, T.S. (2001) Language Teaching Methodology, articulo en Internet en
http:/ /www.cal.otg/resources/Digest/rodgers.html

175 <“This distinction is probably most usefully seen as defining a continuum of entities ranging from highly
prescribed methods to loosely desctibed approaches.”
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grado de prescripcion y viceversa, tal y como ilustramos en la siguiente

ilustracion:

Ilustracioén 5.- Esquema de elaboracién propia que representa la relacion existente entre el grado de
prescripcion metodolégica con el concepto de método o enfoque.

Método Enfoque

Grado de prescripcion

El concepto de enfoque domina desde principios de los afos ochenta,

hasta bien entrados los noventa.

Método, enfoque y disefio instructivo constituyen el entramado que, en
palabras de Rodgers, “defines language teaching methodology” (Rodgers, op. Cit.

2001).

Con los afios noventa se inicia la era de los post-métodos (Richards y

Rodgers, op. cit. 2001: 245; Brown 1997'7¢; Kumaravadivelu, 1994'”7). Comienza

176 BROWN, H. D. (1997) English Language Teaching in the “post-method” era: Toward better diagnosis,
treatment and assessment. PA5.A4A4 (Bangkok) 27: 1-10.

177 KUMARAVADIVELU, B. (1994) The pot-method condition.: Emerging strategies for second/foreign
language teaching. TESOL Quarterly 28, 27-48.
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un paradigma dominado por la ausencia de método, o un método tnico en la
ensenanza. Quiza en algo influyeran las criticas de Stern en contra del método

como eje vertebrador de la actividad docente en la ensefianza de lenguas.

Cada nuevo enfoque ha introducido un caso plausible por su énfasis
particular, pero en definitiva, ningiin método ha sido suficiente en si
mismo para acometer la gran variedad de circunstancias, tipos de
aprendientes y niveles de ensefianza que constituyen la pedagogia de

segundas lenguas. (Stern, 1992: 4)

Estos son sustituidos en su funcion vertebradora de la actividad didactica
por perspectivas curriculares y desde principios de siglo por los marcos y
estandares de referencia de administraciones educativas de rango superior,
marcos que aun con fuertes reminiscencias del paradigma de la ensefianza de
lenguas de tipo comunicativo abogan implicitamente por la variedad
metodologica y la aceptacion de todas aquellas técnicas que favorezcan el

aprendizaje sin alineamientos ortodoxos.

En estos dultimos anos se abre el debate sobre la perspectiva
plurimetodoldgica, entendida como la seleccidon y evaluacion de las mejores

técnicas y principios metodoldgicos para hacer frente a los problemas de

-119 -



ensenanza y aprendizaje que surgen diariamente en el aula, lo que da lugar en los

Estados Unidos al paradigma bien difundido del eclecticismo metodologico.

Recientemente, en el prefacio de la segunda edicion revisada de su trabajo
“Techniques and Principles in Language Teaching”, Diane Larsen-Freeman introduce
un argumento a favor del principio del “eclecticismo metodoldgico” (Larsen-
Freeman, op. cit. 2000: 183), una perspectiva que, requiere que, en primer lugar,
cualquiera pueda llegar a apreciar la maestria que proporciona el conocimiento
de una serie de métodos o enfoques y que, en segundo lugar, uno pueda
comprender la teoria que dirige la préctica. Esto permitiria a los profesores crear
un meétodo propio o, mejor dicho, crear su propia formula de ensehanza
enlazando aspectos validos de métodos conocidos con fundamentos solidos: “by

blending aspects of others in a principled manner”.

Con este nuevo enfoque en los EEUU se propugna evitar descartar la
validez de cualquier método sin evaluar empiricamente su validez pedagdgica y
con ello se inicia el fomento de los estudios de aprendizaje en el aula que
promuevan la reconciliacion entre teoria y practica docente. En Europa parece
que la ensefianza de lenguas por tareas sigue constituyendo el centro de atencion

de la comunidad cientifica.
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1.3.8. Los paradigmas curriculares y prototipos
de programas en la ensefianza de lenguas

extranjeras

1.3.8.1. El concepto de curriculum

La teoria del curriculo y la programacion entran con fuerza en el
panorama de la Ensenanza de Lenguas extranjeras en los anos ochenta, al mismo

tiempo que lo hace en el panorama educativo en nuestro pais.

El concepto de curriculum tal y como nos ha llegado es muchas cosas para
mucha gente. De hecho como veremos, ha constituido un amplio debate en el
siglo XX, debido a la aparicién de sucesivas concepciones. En su sentido mas
amplio se hace sinénimo del proceso educativo como un todo y sus
determinaciones sociales. Desde una mirada mads especifica se suele identificar
con el programa de contenidos para un curso o etapa. En medio se encuentran
también las experiencias vividas por los alumnos en los centros y aulas. (Bolivar,

1999: 27)178.

178 BOLIVAR, A. (1999) El curticulum como un dmbito de estudio. En Escudero (editor) Diserio, desarrollo e
innovacion del curriculum. Madrid: Sintesis Educacion
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Sancho (1990)'”° recoge los siguientes conceptos reconocidos sobre el

término curriculo:

- campo de estudio, que incluye temas como el disefio del curriculo, su
evaluacion, los fundamentos basicos, la teoria y la investigacion, y las

disciplinas cognitivas;

- sistema, o sistema curricular, entendido como el &mbito en el que se
toman las decisiones de planificacién escolar y se establece como ha

de ser llevado a la practica el curriculo en un contexto determinado;

— documento escrito, que incluye distintos componentes y que

basicamente es un plan educativo.

El curriculo, entendido como disefio de la ensehanza, aparece de manera
explicita en el siglo XVII, pero emerge como campo especifico de estudio en los
Estados Unidos, alrededor de los afios 20 del siglo XX. John Dewey (1916)¥, a
quien ya hemos mencionado en relacion al Constructivismo, fue uno de los
pioneros en la organizacion de estudios sobre el curriculo impartiendo el primer
curso sobre su evaluacion en la Universidad de Chicago en 1895; las primeras
publicaciones especificas datan de principios del siglo XX. Tyler, Taba y

Stenhouse son tedricos reconocidos de su trayectoria tedrica.

1 SANCHO, J. (1990) Los profesores y el currienlum. 1ICE - Horsori: Barcelona.
180 DEWEY, J. (1916) Democracy and Education. Nueva York: MacMillan
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En 1949 Tyler publica Basic Principles of Curriculum and Instruction
(1949)'8!, obra considerada fundamental sobre el tema. Para Tyler el desarrollo

del curriculo debe basarse en la consideracion de cuatro aspectos fundamentales:

los fines y objetivos que se deben alcanzar;

— las experiencias educativas que deben realizarse para alcanzar esos

fines y objetivos;

— los principios a partir de los cuales se organizaran las experiencias

educativas;

— los medios que permitiran comprobar si se han alcanzado los fines y

objetivos previstos.

En los afios sesenta surgen propuestas que ponen de manifiesto la
interaccion de los diferentes componentes curriculares e integran la evaluacion a
lo largo de todo el proceso. El modelo de Taba (1962)'%? establece la siguiente

progresion en el proceso de elaboracion del curriculo:

—  Analisis de necesidades

- Formulacion de objetivos

—  Seleccion del contenido

I8UTYLER, R. (1949) Principios bdsicos del curriculum. Buenos Aires: Troquel, 1977.
82TABA, H. (1962) Curricutum Develompent: Theory and Practice. Nueva York: Harcourt, Brace and World.
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—  Organizacion del contenido
—  Seleccion de las experiencias de aprendizaje
—  Organizacion de las experiencias de aprendizaje

— Determinacion de lo que sera objeto de evaluacion, de la forma y los

instrumentos de evaluacion

Stenhouse (1975)!%, en su libro An Introduction to Curriculum Research and
Development, sefiala la necesidad de integrar los fundamentos tedricos de las
ciencias de la educacion con la reflexién derivada de la practica docente. El
curriculo se configura bajo su perspectiva como un proyecto o una propuesta de
actuacion que responde al conjunto de principios de caracter epistemologico,
psicologico y educativo predominante y que pretende desarrollar estos principios
a través de unas orientaciones metodologicas y con unos determinados

materiales de ensenanza.

1.3.8.2. La influencia de la Teoria curricular en la

enseflanza y aprendizaje de las Lenguas Extranjeras

Los afnos ochenta, trajeron como resultado la generalizacion de la

escolaridad obligatoria y una consideracion mas amplia del curriculo al reflejar el

183 STENHOUSE, L. (1975) An Introduction to Curriculum Research and Development. Londres: Heinemann.
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mismo, de modo totalizador, el proyecto educativo mediante el que se pretende
la insercion de los estudiantes en una peculiar cultura. Por ello no extrana que,
ejemplificindolo con la LGE*®, la LODE¥ o la LOGSE®¢ espariolas, Gimeno
Sacristan (19811%7, 19881%, 1995!%) sefiale como por contenidos se entiende algo
mas que una seleccion de conocimientos pertenecientes a diversos ambitos del

saber formalizado.

Al hilo de esta nueva funcion se ha expuesto la conveniencia de definir
el curriculum como una seleccion de la cultura. En todos los niveles educativos,
pero especialmente en los obligatorios, esto tiene trascendencia en lo relacionado
con el contenido de la ensefianza, en lo relativo a las fuentes que han de
suministrar y, evidentemente, en la funcion que se otorgue a la institucion escolar

y al curriculo en si.

En los afios 80 se pasa de un marco epistemoldgico, basado en objetivos
disciplinares, a planteamientos curriculares que muestran un enfoque
integrador, que relaciona los diferentes dmbitos de planificacion con la practica

docente y la ensenanza de las lenguas con los principios de la teoria general de la

184 ..G.E. Ley General de Educacién (LEY 14/1970, de 4 de agosto).

185 L.O.D.E. Ley Otgénica del Detrecho a la Educacién (Ley Organica 8/1985, de 3 de julio).

186 [..O.G.S.E. Ley General del Sistema Educativo (Ley 1/1990 de 3 de Octubre ).

IGIMENO SACRISTAN, J. (1981) Teoria de la enseiianza y desarrollo del curvicninm, Madrid, Anaya.
188 GIMENO SACRISTAN, J. (1988) E/ curriculum: una reflexion sobre la prictica, Morata, Madrid.

18 GIMENO SACRISTAN, J. y A. PEREZ GOMEZ (1995) Comprender y transformar la enseiianza, Morata,
Madrid.
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educacion. A este enfoque integrador responden los planteamientos curriculares
de Stern (1983 y 1992™1), Yalden (1983)*?, Dubin y Ohlstain (1986)!%, Nunan

(1988)°* y Johnson (1989)!%

En el campo de la ensefianza de lenguas J. Richards (1990)'° nos presenta
en los noventa un modelo de curriculo que va mas alla de la mera especificacion
de contenido e input; propone un amplio marco que incluye andlisis de
necesidades, metodologia y evaluacion, y en el que la ensefianza es concebida

como un conjunto de procesos y procedimientos sistematicos e interrelacionados.

1.3.8.3. El modelo de Curriculo de Lenguas

Extranjeras de Stern

Quiza sea Stern la figura con mas influencia en la Teoria Curricular
aplicada a la Ensehanza de Lenguas Extranjeras. Siguiendo la linea tedrica que
entiende el curriculo como el elemento vertebrador de la actividad docente en

todas las areas de conocimiento, Stern (op. cit., 1983 y 1992) también lo concibe

190 STERN, H. (1983) Fundamental Concepts of Langnage Teaching. Oxford: Oxford University Press.

91 STERN, H.H. (1992) Issues and Options in Language Teaching. ALLEN, P. y HARLEY B. (eds) Oxford:
Oxford University Press

192YALDEN, J. (1983) The communicative syllabus: evolution, design and implementation, Oxford: Pergamon.
193 DUBIN, F. y OLSHTAIN, E. (1986) Course Design. Cambridge: CUP

194 NUNAN, D. (1988) The Learner-Centred Curriculum. Cambridge: CUP.

195 JOHNSON, R. K. (1989) The Second Language Curricutum. Cambridge: CUP.

196 RICHARDS, J. (1990) The Language Teaching Matrix. Cambridge: CUP.
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en sus términos mas amplios como una declaracion completa y detallada que
cubre cada fase y aspecto de la ensefianza de lenguas, por ello el curriculo de un
curso de lengua se convierte en sinénimo de la Pedagogia o Didactica de la
Lengua y podria definirse como un plan de ensefianza de lengua explicito o implicito
que organiza en una unidad mds o menos coherente los fines, contenidos, estrategias,
técnicas y materiales, asi como la temporalizacion, secuenciacion, organizacion social y
procedimientos de evaluacion de un curso o programas o una combinacion de cursos o

programas. (Stern, op. cit. 1992: 20).

Sobre el marco curricular propuesto por Stern basaremos gran parte del
marco conceptual que proponemos para la integracion curricular de la ELAO, en
especial en lo que se refiere a los tres niveles que contempla su desarrollo

metodoldgico que a continuacion resumimos:

— En el nivel 1 se encuentran los conceptos fundamentales procedentes
de las disciplinas tedricas. En este nivel se encuentran cuatro bloques
tedricos importantes que incorporan los conceptos emanados de la
lengua, la sociedad, el aprendizaje y la ensenanza (Stern, Op. cit.: 23-

25).

— El nivel 2 es el de la politica lingiiistica, que le da a la ensefianza de
lengua su forma caracteristica y direccion. Se entiende este nivel como

el centro de control y consecuentemente de las principales
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controversias sobre la ensefianza de lenguas, ya que es aqui donde
deben seleccionarse y establecerse las categorias de contenidos, de
objetivos, de tratamiento o procedimiento y de evaluacion, para lo
cual se debera tener en cuenta los factores sociales, de los
aprendientes, del marco educativo y del profesor asi como del

contexto curricular.

En el nivel 3 alcanzamos el nivel superficial del modelo y
consideramos las manifestaciones de la ensefianza en la clase
consistente en el comportamiento especifico de los profesores y los
alumnos, el material que se usa, los elementos de evaluacion, los tests
de la clase, las grabaciones de video y audio de la clase. En resumen,
se encuentra en el nivel de actuacion donde se viven las situaciones de
los alumnos y profesores en una clase determinada en un colegio
determinado. Este nivel se denomina el nivel de accién practica,
donde estd presente el profesor en accién que busca la congruencia
entre lo planificado en el nivel 2 y las practicas concretas y resultados
que se obtienen en el nivel 3 y en parte aglutina los conceptos de
disefio y procedimiento propuestos por Richards y Rodgers. La
ventaja de contar con los dos niveles anteriores reside en el sentido y
direccion que los niveles 1 y 2 dan a la actuacion del profesor, ya que

puede relacionar los acontecimientos de la clase a las decisiones
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tomadas en el nivel de las creencias y en el nivel de las decisiones de
seleccion. La practica y los resultados dan al profesor la oportunidad

de revisar sus propias creencias y plan de ensefianza.
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Ilustracion 6 .- Diagrama de Stern (1992) que representa los tres niveles
que propone para el desarrollo del curriculo. (Traduccién propia)

Actividades de enseianza y aprendizaje

Nivel 3 Comportamiento de la clase/observacion de la
clase
Nivel de accién practica
Nivel 2 Categorias generales de ensefanza de lenguas
Nivel de politica
Nivel 1 Conceptos fundamentales

Base tedrica o filoséfica

La propuesta curricular de Stern, presenta un modelo de ensefianza
multidimensional al igual que el presentado por el MCREL!” que requiere algo
mas que la ensefianza de la lengua en si y en el que, tanto como la lengua en si,
hay que tener en cuenta otros factores y contenidos. En concreto, su propuesta

incluye:

—  Tres tipos de objetivos en la ensefianza: de dominio, de conocimiento

y de apreciacion.

—  Cuatro programas o silabos de contenidos que se refieren al estudio

de la lengua (fonologia, gramatica y discurso); la cultura meta

197 “Marco comun europeo de referencia para las lenguas: Enseflanza, aprendizaje evaluacion”
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(proporciona conocimiento cultural y contacto con las personas de la
comunidad meta); las actividades de comunicacion (que proporcionan
oportunidades para un uso natural no analitico de la lengua) y la
educacion lingiiistica general. Los tres primeros grupos constituyen
diferentes perspectivas de la lengua meta, mientras que el cuarto
grupo se refiere mas a actitudes naturales de tipo comunicativo que el
estudiante deberia saber manejar, mediante la reflexién sobre las
lenguas, las culturas y el aprendizaje. Estos cuatro componentes son
complementarios y no se deben separar con fronteras limitadas en
exceso. Por el contrario Stern sugiere que se establezcan pasarelas de
enlace entre los distintos silabos, que se desarrollen y usen materiales
de atajo entre los mismos, que se comience por uno para dirigirse
hacia el resto, estableciéndose un contenido de silabos longitudinal y

proporcional.

Finalmente, en su interpretacion mas radical, el curriculo no debe

establecerse por adelantado (véanse Candlin, 1984!% o Breen, 1984!’) sino que es

negociado entre el profesor y su clase. Lo que sucede en una clase es siempre el

198 CANDLIN, C. N. (1984) Syllabus Design As a Critical Process. Language Learning and Communication, 3(2),

129-145.

19 BREEN, M. (1984) “Process Syllabuses for the Language Classtoom”. En C. Brumfit (Ed.). General English
Syllabus Design. ELT Documents, 118. The British Council/Pergamon Press
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resultado del encuentro entre lo que ofrece el profesor y la respuesta

impredecible de un grupo dado de alumnos.

1.3.8.4. El curriculo y las competencias

Como ya deciamos en el segundo epigrafe de este capitulo, el concepto de
competencia es un nuevo paradigma dominante en el mundo de la educacion,
que aparece a finales del siglo XX y que acaba de incorporarse también en la
definicion oficial de curriculo segin la Ley Organica de Educacion espafiola
aprobada en el 2006. En ella se define como el conjunto de objetivos, competencias
basicas, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de evaluacion de cada una de las

ensefianzas reguladas en la presente ley (LOE Articulo 6.1)%°,

La introduccion de este término no es mas que la materializacion explicita
de una nueva preocupacion social y educativa que va surgiendo en consonancia

con el cambio de sociedad y de relaciones laborales de las tres tltimas décadas.

Como era de prever el nuevo curriculo establece entre los objetivos basicos
de las diversas etapas educativas aproximarse, aprender o mejorar la capacidad

de usar las nuevas herramientas tecnologicas con sentido critico y las Lenguas

200 LOE. Ley Otganica de Educaciéon. BOE 4/05/2006
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Extranjeras como un darea curricular especifica en Ensefianza Primaria,

Secundaria y Bachillerato

Las competencias basicas para comunicarse en las diferentes lenguas
quedan recogidas en el “Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
Ensefianza, aprendizaje evaluacion” y son de dos tipos: generales (saber, saber
hacer, saber ser, saber aprender) y comunicativas de la lengua (lingiiisticas,

sociolingtiisticas y pragmaticas (MCERL:146-154) 2!

1.3.8.5. Los programas o silabos

A partir de un mismo curriculo pueden derivarse diferentes programas.
La relacion entre los objetivos generales del curriculo y los objetivos especificos
del programa es fundamental para garantizar la coherencia del modelo, por lo
que las decisiones del programa con respecto a la seleccion del contenido, los
medios para llevar a cabo la ensefianza y la especificacion de los resultados que
se esperan alcanzar se adoptaran, en el caso de las Lenguas Extranjeras, a partir
de las concepciones (lingiiistica y psicologica) que constituyen los fundamentos

del curriculo.

201 MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS: ENSENANZA,
APRENDIZAJE EVALUACION (2002) Madrid: MECD-Instituto Cervantes-Grupo Anaya.

A partir de aqui nos referiremos a este documento por las siglas MCERL
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Los diferentes tipos de programas de lengua responden a la unidad
alrededor de la cual se organizan, unidades tradicionalmente lingiiisticas, pero
actualmente también de otro orden, estructurales, funcionales, nocionales,
situacionales, por tareas, etc. Diversos estudios han establecido clasificaciones de
los distintos tipos de programas o syllabus para la ensefnanza de lenguas: Wilkins
(1976)22, Allen (1984)*®, Yalden (1987)**, M. Breen (1987a2% y 1987b**), Nunan

(198827, White (1988)2% o Rabbini (2002)2% .

En su introduccion a Notional Syllbuses, Wilkins (1976:1-83)?1° fue el
primero en establecer una clasificacion sobre los distintos enfoques aplicados al
diseno de programas o silabos. Hace una distincion entre los programas
analiticos y los programas sintéticos al referirse al procesamiento que debe
llevar a cabo el alumno en su aprendizaje. A partir del programa de tipo sintético
se supone que el alumno debe realizar la sintesis de las distintas unidades

lingtiisticas expuestas en la programacion. El programa analitico proporciona al

22\WILKINS, D. A. (1976). Notional Syllabuses. Londres: Oxford University Press.

203 ALLEN, J. P.B. (1984) "General-Purpose Language Teaching: a Vatiable Focus Approach" in Brumfit,
C.J. (ed.) General English Syllabus Design. Pergamon Press Ltd. and The British Council.

204YALDEN, J. (1987) Principles of Course Design for Language teaching. Cambridge: Cambridge University Press.

205 BREEN, M. (1987a) "Contemporary paradigms in syllabus design. Part 1." Language Teaching. April 1987.
Volume 20, No. 2

206 BREEN, M. (1987b) "Contemporaty paradigms in syllabus design. Part 2." Language Teaching. April 1987.
Volume 20, No. 3

207 NUNAN, D. (1988) Syllabus Design.Oxford: Oxford University Press
28 \WHITE, R. V. (1988). The ELT curriculum. Design, innovation and management. Oxford: Basil Blackwell.

209 RABBINI, R. “An introduction to syllabus design and evaluation” en The Internet TESL Journal. Vol. VIII,
No. 5, May 2002 en http://iteslj.otg/ Articles/Rabbini-Syllabus.html [acceso el 20 de marzo de 2007]

210 WILKINS, D.A. (1976) Notional Syllabuses. Oxford, Oxford University Press.
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alumno unidades comunicativas de rango superior que le deben permitir

analizar los constituyentes gramaticales y léxicos de rango inferior.

Allen (1984)%1, habla de tres enfoques que se pueden utilizar para

secuenciar y organizar el contenido:

— el tradicional, enfoque estructural analitico, en el que la prioridad

mayor se le da a los criterios gramaticales formales

- el enfoque funcional-analitico, que define los objetivos en términos de

categorias de uso comunicativo

- el enfoque no analitico, experiencial, o enfoque del crecimiento
natural, que aspira a una inmersion de los alumnos en situaciones
comunicativas reales sin una preseleccion u organizacion artificial de

los distintos elementos de aprendizaje.

Nunan (op. cit. 1988) habla de programas orientados hacia el producto
frente a programas orientados hacia el proceso. White (op. cit. 1988) habla de
programas de tipo A (centrados en la lengua) frente a programas de tipo B

(centrados en como se aprende).

21 ALLEN, J. P.B. (1984) "General-Purpose Language Teaching: a Variable Focus Approach" in Brumfit,
C.J. (ed.) General English Syllabus Design. Pergamon Press Ltd. and The British Council.
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1.3.8.6. Estructuracion de los programas

Seguin Breen los programas de idiomas deben seguir en lineas generales

la siguiente estructura (Breen, op. cit. 1987a y 1987b):
- Especificar los objetivos a los que el plan pretende servir.

— Seleccionar los contenidos de ensefianza-aprendizaje. Teniendo en
cuenta que el programa debe desarrollarse en un tiempo determinado,

estos deberan ser subdivididos y secuenciados.

— Subdividir los contenidos en elementos manejables. Se trata casi
siempre de poner en funcionamiento un andlisis jerdrquico y
establecer elementos inclusivos (por ejemplo, sistemas gramaticales,
temas o centros de interés, o situaciones de comunicacién) que
engloban unidades menores (por ejemplo reglas, funciones o un

vocabulario especifico).

— Secuenciar el contenido en un proceso de desarrollo temporal. Esto se
obtiene a menudo de forma consecutiva mediante objetivos
inmediatos encaminados a la consecucion de un logro mas general.

También puede ser ciclica, que implica que el contenido puede ser
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recurrente y puede trabajarse mediante el retorno a pasos anteriores y

su refinamiento.

- El programa debe especificar la metodologia que sigue, lo que
determinard el papel del profesor y el alumno en el proceso de

ensefnanza-aprendizaje.

- Especificar el tipo de actividades y materiales de las que se van a
servir profesores y alumnos para conseguir los objetivos y contenidos

propuestos.

— Finalmente los procedimientos y herramientas de evaluacion de

alumnos y revision del propio programa.

Las funciones de la programacion son diversas:

— proporcionar un conjunto ordenado de conocimientos y destrezas
sobre las que trabajaran profesores y alumnos, limitando el infinito
panorama que puede constituir el contenido de una lengua y su uso

en categorias manejables

— proporcionar ademas continuidad a sus usuarios y ofrecer una
orientacion para el trabajo del profesor y de los alumnos a través de la

forma en que ordena la materia que se va a tratar

-137 -



- servir como balance retrospectivo de lo que se ha logrado, resultando
atil a cualquier otro profesor que trabaje con el mismo alumnado en

un momento posterior

— rendir cuentas a compaferos, padres y a alumnos, y, con cardcter

general, a la institucion educativa y la sociedad.

Para que una programacion sea valida debe armonizar con los tres

contextos para los que se elabora:

- el curriculo de lengua

— el aula y los participantes, que convertiran el programa en un trabajo

real de ensefianza y aprendizaje

- la institucién educativa y la sociedad en general a la que se supone
que sirve el programa, en relacion con los fines e ideologias que en

ellas se valoran.
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1.3.8.7. Programas formales y procesuales

Los paradigmas a los que, en opinion de Breen, se enfrenta el disefiador de
programas de lenguas al término del siglo XX, estan representados por una doble disyuntiva:
la primera se produce en la eleccién entre un plan proposicional o uno de tipo procesual.
Caso de optar por el primer tipo el disefiador puede escoger entre los programas de tipo
formal o funcional, si, por el contrario, opta por el segundo grupo debera basar su eleccion
entre los programas de aprendizaje mediante tareas o los programas procesuales, tal y como

hemos representado en el siguiente diagrama.

Ilustracién 7.- Opciones del disefiador de programas de aprendizaje de lenguas
basado en los prototipos identificados por Breen, 1987. (Diagrama de
elaboracion propio)

PLANES

PROPOSICIONALES PROCESUALES

Programas de

Programas Programas Aprendizaje Programas
Formales funcionales por tareas procesuales

-139 -



El paradigma proposicional de capacidad y conocimiento lingtiisticos esta
anclado en la representacion proposicional del conocimiento procedente de la
ciencia cognitiva. Los programas disefiados bajo este paradigma expresan en
términos formales lo que se ha de alcanzar a través de la ensefianza y el
aprendizaje. El conocimiento y las capacidades lingiiisticas que se desean
alcanzar se organizan como un sistema basado en féormulas, estructuras, redes,
reglas o esquemas logicos. Tanto los programas formales como los funcionales
comparten esta forma de representar lo que los aprendices necesitan saber y ser
capaces de hacer. Se diferencian entre si en sus objetos de atencidon prioritaria y
en la seleccion de los contenidos adecuados para la clase de lengua, asi como en
la subdivision y la secuencia de dicho contenido. Ademas, a pesar de que ambos
se derivan de un paradigma comun consolidado, cada uno tiene una base

diferente que en ocasiones llega a ser opuesta.

El paradigma procesual se ocupa de que el programa atienda por su parte
a tres procesos interdependientes: la comunicacion, el aprendizaje y el progreso
del grupo en el aula. No pretende establecer las formas lingiiisticas ni los
significados asociados que deben ser ensefiados. En su lugar, el contenido es
especificado de forma holistica por medio de “tareas”. Skehan (1996)*? define

una tarea como “una actividad en la cual el significado es lo primero, existe algiin tipo

22SKEHAN, P (1996) ‘A framework for the implementation of task-based instruction.” Applied Linguistics 17, 1:
38-62
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de relacion con el mundo real, la conclusion de la tarea es en cierta medida prioritaria y la
evaluacion de la actuacion en la misma se realiza en funcion de los resultados obtenidos”.
Las tareas pueden conllevar audiciones, expresion oral, lecturas o produccion
escrita, o cualquier combinacion de esas destrezas. Este enfoque de ensefianza se
apoya sobre una variedad de perspectivas teoricas de los que hablamos en mas

profundidad en el estudio de los métodos.

Seguin Breen los cuatro tipos de programas representados en la base del
diagrama constituyen en realidad los diferentes prototipos con que cuenta el
disefiador en esos momentos. Cada uno de ellos expresa diferentes puntos de
vista de representacion del conocimiento y las capacidades, acerca de la
naturaleza de la lengua, de como se ha de presentar durante el proceso de

ensenanza y de como lograr su aprendizaje.

Los prototipos que nos presenta Breen en su clasificacion se distinguen
entre si porque difieren a la hora de aplicar los criterios de la funciéon que cumple
el programa, la seleccion de contenidos su subdivision y su secuenciacion. Estos
cuatro principios proporcionan una vision de los diversos modos en que el
disefo de programas intenta representar el conocimiento lingiiistico y las
capacidades de uso de la lengua. Podemos revisar los criterios que se emplean en
los prototipos propuestos por Breen a través de las siguientes tablas

comparativas que hemos elaborado al efecto:
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Tabla 4.- Tabla de elaboracién propia basada en los prototipos de los programas de Breen
(1987). Muestra los conocimientos que destacan los diferentes tipos de programas.

Conocimientos que destacan y establecen como prioritarios los prototipos de

programas propuestos por Breen (1987)

Programas
formales

Centran su atencidn en la naturaleza sistematica y reglas de
la propia lengua.

Dan prioridad al conocimiento de los subsistemas fonoldgico,
gramatical, léxico morfologico y discursivo y textual, se
centran sobre todo en el dominio del codigo.

También se puede trabajar el significado o a las ideas
transmitidas por el lenguaje (conocimiento ideacional) y los
modos en que actuamos socialmente con el lenguaje
(conocimiento interpersonal), pero estos elementos solo
cumplen un papel de apoyo.

Programas
funcionales

Centran su atencion en el conocimiento por parte del
aprendiz de los actos de habla o de los fines que puede lograr
mediante el uso de la lengua en determinadas actividades o
acontecimientos sociales.

Dan prioridad a las distintas intenciones a las que puede
servir el lenguaje y a como estas funciones se codifican (o
textualizan) por medio del mismo lenguaje. En esencia, es un
plan proposicional de categorias de uso de la lengua.

Habitualmente constituye un analisis de funciones sociales o
interpersonales, aunque ocasionalmente proporciona un
analisis de las nociones o conceptos que una lengua puede
también codificar.

Los objetivos y los contenidos didacticos se representan
mediante categorias socio-semanticas vinculadas a sus
exponentes lingiiisticos o textuales.
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Programas
basados en
tareas

Centran su atencion en el conocimiento comunicativo que se
contempla como el conocer las reglas y convenciones que
gobiernan la orquestacion del cdédigo, la conducta y el
significado.

Contemplan la lengua como un sistema unificado donde
cualquier utilizacion exige que el alumno establezca
continuamente correspondencias entre las opciones de su
repertorio lingiiistico (conocimiento textual) con las
necesidades y expectativas sociales que gobiernan la conducta
comunicativa (conocimiento interpersonal) y con los
significados e ideas que quiere compartir (conocimiento
ideacional).

El programa de aprendizaje mediante tareas planifica lo que
debe lograrse en funcion de dos tipos de tareas
fundamentales: a) tareas de comunicacion y b) tareas de
aprendizaje. La planificacion de tareas contempla aspectos
como saber como es el aprendizaje de una lengua, qué implica
y como puede abordarse para facilitar el desarrollo de una
nueva lengua. En la medida en que aporta un plan de tareas
de comunicacion y aprendizaje en colaboracién mutua unas
con otras, la programacion incide también en la experiencia
del alumno y en su conciencia de lo que es trabajar con una
nueva lengua.

Se centran en el conocimiento comunicativo como una
unidad de texto, comportamento interpersonal e ideacion.
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Tabla 5.- Tabla de elaboracién propia basada en los prototipos de los programas de Breen
(1987). Muestra las capacidades que potencian los diferentes prototipos de programas.

Capacidades que intentan potenciar los prototipos de programas propuestos

por Breen (1987)

Programas
formales

El alumno trabaja para lograr la correccion o precision de sus
producciones

El programa formal identifica el uso de la lengua con el uso
de destrezas y propone que las destrezas se trabajen segun
una secuencia que va de las receptivas a las productivas.

Programas
funcionales

El programa funcional comparte con el formal una vision
orientada a desarrollar las destrezas del alumno.

La competencia se identifica con el uso adecuado y correcto
de las cuatro destrezas, y el proceso de desarrollo de un
repertorio de funciones se identifica de modo similar con un
desarrollo secuencial que va de las destrezas receptivas a las
productivas.

Programas
basados en
tareas

El programa de aprendizaje mediante tareas supone la certeza
de que la participacion en la comunicacion y el comunicar
para aprender son actividades igualmente valiosas y, ademas,
necesarias cuando una persona se enfrenta con el reto de
descubrir una nueva lengua.

144 -




Tabla 6.- Tabla de elaboracién propia basada en los prototipos de los programas de Breen
(1987). Muestra los criterios para la seleccion y organizacion de lo que se ha de aprender de
los distintos programas

Criterios para la seleccion y organizacion de lo que se ha de aprender de los
prototipos de programas propuestos por Breen (1987)

Programas
formales

Los criterios que se utilizan para la seleccion y la subdivision
de un programa formal se aproximan mucho al andlisis de la
lengua realizado por un lingiiista.

Basandose en el andlisis de los distintos subsistemas y de sus
reglas que realizan los lingiiistas, el programa identificara por
separado la pronunciacion, la gramatica, el vocabulario y la
morfologia, y los rasgos estructurales del discurso.

A partir de esta primera division, cada programa concreto
seleccionara aquellos aspectos de cada subsistema que se
consideren apropiados al “nivel” de los alumnos para los que
se concibid el programa.

Programas
funcionales

El programa funcional es categdrico en el sentido de que
clasifica los principales tipos de propdsitos lingiiisticos en
grupos y subgrupos con un conjunto de funciones
jerarquicamente superiores que incluyen otras funciones
subordinadas y especifica incluso la variedad de formas en
que estas funciones pueden realizarse mediante el empleo del
cddigo lingiiistico.

En este sentido, el programa funcional adopta principios de
seleccion y subdivision similares a los de un manual
exhaustivo de frases y expresiones.

Programas
basados en
tareas

Las tareas de comunicacion se derivan del analisis de las
tareas reales que una persona puede emprender cuando se
comunica por medio de la lengua que se aprende o, en
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realidad, por medio de cualquier lengua.

La prioridad del disefador de un programa de tareas
comunicativas es la de poner en funcionamiento Ila
competencia subyacente que necesita quien participa en
diferentes acontecimientos comunicativos. Este analisis de
tareas también puede desvelar un repertorio de tareas
apropiadas para la actuacion lingiiistica (el texto o cddigo
especifico que puede advertirse en la comunicacion entre
doctores y pacientes, ingenieros y técnicos, o especialistas
académicos y sus estudiantes, por ejemplo),

Las tareas de aprendizaje se seleccionan basandose en
criterios metacomunicativos mas que en criterios derivados de
la competencia requerida durante la comunicacion.
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Tabla 7.- Tabla de elaboracién propia basada en los prototipos de los programas de Breen
(1987). Muestra como secuencian lo que se ha de aprender los diferentes tipos de programas

Como se secuencia lo que se ha de aprender segun los prototipos de
programas propuestos por Breen (1987)

Programas
formales

El criterio mas habitual es el de la complejidad lingiiistica, y
la mayoria de estos programas sefialan un camino que va
desde lo “simple” en términos de forma, estructura o norma
hasta lo “complejo”.

Programas
funcionales

El alumno debe adquirir ciertas funciones claves y sus
exponentes lingiiisticos mds habituales como una especie de
cimiento, un repertorio basico de usos de la lengua.

Partiendo de grupos generales de funciones hasta llegar a
funciones mas especificas y de las realizaciones lingiiisticas
mads habituales de ciertas funciones hasta las realizaciones
mas variadas o “refinadas” de las mismas.

La secuencia va de lo general a lo particular o es de
naturaleza ciclica.

Programas
basados en
tareas

La secuenciaciéon de un programa de aprendizaje mediante
tareas esta relacionada con dos aspectos: la naturaleza de
una tarea y, lo que es mas importante, los problemas de
aprendizaje que aparecen durante la participacion de los
alumnos en una tarea de comunicacion.

La secuenciacion de las tareas de comunicaciéon y de
aprendizaje se planifican, como un programa previo,
basandose en dos conjuntos de criterios: a) la relativa
familiaridad de la tarea con el conocimiento y capacidades
comunicativas del alumno en ese momento y b) la relativa
complejidad inherente a la tarea en funcion la actuacion que
se le pide al alumno.

La secuenciacion en el programa de aprendizaje mediante
tareas es ciclica respecto al modo en que los estudiantes
avanzan a través de las tareas, se basa en solucionar las
dificultades que los propios alumnos descubren sobre la
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marcha.
Hay diversos modos de organizar las tareas:

= Se planifican las tareas de aprendizaje y facilitadoras
alrededor de una o mas tareas comunicativas.

* Se agrupan las tareas comunicativas relacionadas en
un inico acontecimiento comunicativo mas complejo.

* Se agrupan las tareas que existen en una serie de
acontecimientos cotidianos y se relacionan con las
tareas de aprendizaje que los sustentan.

» Se agrupan en funcion de una tnica actividad
prolongada que de forma natural lleva consigo tareas
subordinadas para la realizacion de la actividad global
(por ejemplo, los estudiantes pueden tomar parte en
proyectos como la planificacion de un viaje o la
produccion de una revista donde se exige de ellos que
interpreten material escrito, expresen ideas y
alternativas en la escritura o el habla y que contribuyan
con algunas tareas durante un cierto periodo de
tiempo)
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Tabla 8.- Tabla de elaboracién propia basada en los prototipos de los programas de Breen
(1987). Muestra los fundamentos que sustentan los diferentes tipos de programas

Fundamentos que sustentan los diferentes tipos de programas

Programas
formales

Se trata de un programa consolidado que cuenta con una
larga tradicion de analisis lingiiistico. Refleja una vision de
la lengua con la que muchos ensefantes se sienten
identificados, no solo por su propia experiencia como
aprendices, sino también por el hecho de que durante varias
décadas muchos alumnos han logrado adquirir una nueva
lengua mediante este tipo de programa.

Debido a que la lengua hunde sus raices en un sistema
infinito de reglas que pueden dar lugar a un niimero infinito
de producciones textuales, el programa formal es capaz de
proporcionar al alumno un conocimiento de tipo generativo.

Puesto que el sistema lingiiistico es susceptible de ser
analizado de diferentes formas, estas categorias o esquemas
analiticos pueden integrarse en un plan para la ensefianza del
sistema, y mas aun, pudiera resultar que estos mismos
esquemas o categorias hicieran mas facil al alumno descubrir
como funciona la nueva lengua.

El comportamiento metalingiiistico respecto a la nueva lengua
ayudara al alumno a comprenderla y controlarla de modo
mas eficaz que si estuviera expuesto a la lengua de manera
mas espontdnea y autonoma.

Programas
funcionales

El programa funcional es el reflejo concreto de una vision
sociolingiiistica de los fines que puede lograr la lengua.
Existe un interés por el significado como un elemento
importante en el aprendizaje de la lengua.

El programa funcional pretende capacitar a los alumnos para
utilizar la lengua desde practicamente el inicio del proceso de
aprendizaje, con el fin de lograr cosas de forma interpersonal
o social. Se da prioridad al saber hacer con la lengua sobre el
conocimiento lingtiistico per se. Esto implica que la fluidez
tiene tanta importancia como a la correccion lingiiistica.

Supone que los alumnos son capaces de tener
comportamientos metacomunicativos durante el proceso de
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aprendizaje.

Puesto que exige del alumno que perciba y desarrolle la
nueva lengua en términos de categorias de uso y que organice
sus distintas realizaciones lingiiisticas utilizando estas
categorias, el programa funcional depende de que el alumno
acepte cognitivamente estas formas de imponer orden sobre la
nueva lengua.

Programas
basados en
tareas

Un programa de aprendizaje mediante tareas asume que el
aprendizaje es necesariamente una empresa tanto
metacomunicativa como comunicativa.

Se basa en la creencia de que los alumnos pueden proceder
analiticamente en su exploracion de la comunicacion en la
lengua que aprenden y en el conocimiento y uso de
capacidades que ello implica.

Se apoya en el principio de que la metacomunicacion es en
si misma un eficaz trampolin para el aprendizaje de una
lengua.

El programa procesual, ultimo de los prototipos expuestos por Breen, es

un modelo que no se acomoda a ninguna planificacion aprioristica pues va

siendo elaborado a través de la practica, de acuerdo con las necesidades de los

alumnos y las que vayan surgiendo a medida que se ha puesto en marcha el

proceso de aprendizaje y la comunicacion. La programacion procesual va mas

alla respecto a los procedimientos para aprender. Es una representacion de como

la comunicacién y el aprender a comunicar pueden ponerse en practica de

diversas formas en la situacion especifica de la clase de lengua. De la misma
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forma que las tareas estan situadas socialmente en la comunicacion real de todos
los dias, la programacion procesual reconoce que la comunicacion y el
aprendizaje en el aula también se encuentran situados socialmente dentro del
grupo clase. En cierto sentido, los programas procesuales se ocupan de tres
procesos interdependientes: la comunicacion, el aprendizaje y el progreso del

grupo en el aula.

En el momento en que Breen establece esta categorizacion de planes el
paradigma dominante en la ensefianza de idiomas era el proposicional,

manifestado principalmente con la proliferacion de programas funcionales.

En 1987 Breen ya preveia que el futuro de los planes pedagdgicos en este
campo evolucionaria de un paradigma formal (funcional) hacia un paradigma
procesual, proliferarian los programas de aprendizaje mediante tareas y se iria
clarificando lo que podian aportar los programas procesuales a partir de la
experiencia de los profesores. Abordaba en sus reflexiones dos temas que han
supuesto una preocupacion constante entre el profesorado con relacion al
curriculo y al programa, la posibilidad de consecucion de los contenidos y la

flexibilidad del plan para acometerlo.
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Casi dos décadas mas tarde los dos paradigmas reconocidos por Breen en
su clasificacion tienen aun vigencia. Rabbini (2002)*® clasifica los programas en
dos grandes grupos: los programas orientados hacia el producto (programas
estructurales, situacionales y nocionales/funcionales) y los programas orientados
hacia el proceso (enfoques procedimentales y basados en tareas, los programas

centrados en el alumno y el enfoque proporcional).

1.3.9. El1 “Marco comun europeo de referencia
para las lenguas: ensenanza, aprendizaje

evaluacion”

El documento clave para la politica lingtiistica del Consejo de Europa es el
Marco de Referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza, y evaluacion de

lenguas (Consejo de Europa, 2001).

Desde una perspectiva historica el Marco es el resultado del esfuerzo de
desarrollar una politica lingiiistica que, a nivel practico, mejore la calidad de
comunicacion “entre los europeos que usan distintas lenguas y tienen distintos
origenes culturales”, puesto que “la mejora de la comunicacién produce una

mayor movilidad y un contacto mas directo, lo que, a su vez, provoca una

213 RABBINI, R. “An introduction to syllabus design and evaluation” en The Internet TESL Journal. Vol. V11,
No. 5, May 2002 en http://iteslj.org/ Articles/Rabbini-Syllabus.html [acceso el 20 de marzo de 2007]
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colaboracion mas intensa” (Marco comun europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensenianza, evaluacion, 2002: XI).

Desde los afios setenta el Consejo de Europa se viene preocupando por la
ensenanza de lenguas y su homogeneizacion en la Unién Europea, mediante el
fomento de estudios de referencia para la elaboracion de programas. En concreto
la “Division para la Politica Lingiiistica” con sede en Estrasburgo vela por la
promocion del aprendizaje de lenguas y la diversidad lingiiistica en el campo de
la educacion, amparandose en la Convencion Cultural Europea (1954) ratificada
por los cuarenta y ocho estados miembros. Su actividad da cobertura a todo tipo
de lenguas: maternas (L1), segundas lenguas (L2), lenguas extranjeras (LE) y
lenguas minoritarias. En la actualidad su actividad es mas conocida por los
estandares y herramientas desarrollados para el fomento de politicas lingtiisticas
transparentes y coherentes en los estados miembros, como son el Marco de
Referencia que nos ocupa, el Portfolio Europeo de las Lenguas y el manual, que
intenta vincular los examenes de idiomas con las orientaciones emanadas en el

Marco de Referencia (MR).

Los primeros programas de cooperacion lingiiistica emanados de
Estrasburgo se centraron en la democratizacion del aprendizaje de lenguas para
la movilidad de personas e ideas y en la promocion de la herencia cultural

europea y su diversidad lingiiistica. Los proyectos basicamente se destinaban a
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asesorar a los estados miembros para que pudieran implementar reformas que
apuntaran al desarrollo de las competencias comunicativas, poniendo especial
énfasis en los enfoques centrados en el alumno. Con el transcurso del tiempo, y
mientras se continuaba en esta linea, los programas mas recientes se han ido
orientando hacia la dimension social y politica del aprendizaje de lenguas, en
plena coherencia con los nuevos paradigmas surgidos en el drea de la lingtiistica
aplicada y la metodologia que hemos venido repasando y que en el siguiente
capitulo expondremos con mayor precision. Con ello han visto la luz algunos
proyectos destinados al aprendizaje de lenguas para la “democratizacion de la
ciudadania., la diversificacion del aprendizaje lingiiistico, la mejora de la oferta lingiiistica
en estandares de transparencia y coherencia y la defensa de los derechos de educacion en

lenguas minoritarias.”

Los resultados de estos proyectos han quedado plasmados en una
Resolucién y una serie de recomendaciones del Comité de Ministros y la

Asamblea Parlamentaria del Consejo de Europa (PACE).

El Marco de Referencia europeo para el aprendizaje, la ensehanza, y
evaluacion de lenguas es en definitiva un documento informado y consensuado
que aspira a influir en la politica lingtiistica de un gran nuimero de paises,
proporcionando una herramienta practica que establezca unos estandares que

puedan ser conseguidos a lo largo de sucesivas etapas de aprendizaje y que
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permita evaluar los resultados de una manera que puedan establecer
equivalencias a nivel internacional, ya que una buena parte del documento se
extiende en describir objetivos, métodos y procedimientos de evaluacion. Quiza
este sea uno de los aspectos mas novedosos del Marco en relacién a documentos
de referencia anteriores. El documento se convierte en un inventario que aborda
una tipologia de competencias que debe desarrollar el usuario de la lengua. Este
repertorio, junto con los descriptores y escalas de competencia, desemboca en la
especificacion de los conocimientos de lenguas a partir de seis niveles: A1, A2,
B1, B2, C1, C2. Estos niveles y escalas de referencia pueden ser empleados como
indicadores europeos de competencias lingiiisticas, lo que permitira establecer
comparaciones y equivalencias de los diplomas y certificados de lenguas

utilizados en Europa.

El documento publicado en 2001 es el resultado de un extenso trabajo de
investigacion y consulta (que todavia contintia) para establecer los objetivos
comunicativos, tal y como fueron ejemplificados en el concepto del Nivel Umbral
y proporcionar una base comun para la elaboraciéon de programas lingiiisticos,
orientaciones curriculares, libros de texto y el reconocimiento mutuo de
certificaciones, que faciliten la movilidad educativa y ocupacional. Cada vez es
mayor su uso para la reforma de los curriculos nacionales y los exdmenes

lingtiisticos de organismos internacionales.
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Los dos objetivos propuestos en su elaboracion fueron:

Primero: Fomentar en todas aquellas personas relacionadas
profesionalmente con la lengua, asi como en los alumnos, la reflexion

sobre las siguientes preguntas:

* ;Qué hacemos realmente cuando hablamos unos con otros o

cuando nos escribimos?

» ;Qué nos capacita para actuar de esta manera?

» ;Cudles de estas capacidades tenemos que aprender cuando

intentamos utilizar una lengua nueva?

» ;Como establecemos nuestros objetivos y evaluamos nuestro
progreso en el camino que nos lleva de la total ignorancia al

dominio eficaz de una lengua?
= ;Como se realiza el aprendizaje de una lengua?
* ;Qué podemos hacer para ayudar a otras personas o a nosotros

mismos a aprender mejor una lengua?

Segundo: Facilitar que los profesionales se comuniquen entre si e

informen a sus clientes sobre los objetivos establecidos para los alumnos y
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de cdmo alcanzarlos. (Marco comun europeo de referencia para las

lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, 2002: XI)

La ensefianza y aprendizaje debe adoptar un enfoque orientado a la
accion en la medida en que los alumnos son miembros de una sociedad que
tienen tareas que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias en un

entorno especifico y dentro de un campo concreto.

Seguin el MCERL (MCERL, 2002:9-19)** cualquier acto de ensefianza o
aprendizaje de la lengua extranjera estaria de alguna manera relacionada con las
estrategias, las tareas, los textos, las competencias generales del individuo, la
competencia comunicativa, las actividades de la lengua, los procesos, los

contextos y los ambitos.

Los ambitos en los que una persona utiliza la lengua con fines
comunicativos pueden ser muy diversos. En relacion con el aprendizaje de la las
lenguas y por motivos practicos podrian reducirse a cuatro: el publico, el
personal, el educativo y el profesional. El ambito educativo tiene que ver con el
contexto de aprendizaje y la formacion. En la ELAO este contexto se refiere tanto
al interno de la clase, como al que se establece mediante la comunicaciéon con

otras comunidades de aprendientes. El contexto docente puede proporcionar

214 Marco comun europeo de referencia para las lenguas: Enseflanza, aprendizaje evaluacién (2002) Madrid:
MECD-Instituto Cervantes-Grupo Anaya.
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entrenamiento para el desenvolvimiento de los alumnos en cada uno de estos

ambitos.

Las competencias generales que el MCEL pretende fomentar son la
competencia plurilingiie y la competencia pluricultural, desarrollando una

consciencia sobre la lengua y los procesos de aprendizaje y uso.

Los objetivos del aprendizaje y de la ensefianza de lenguas deberian
centrarse en la apreciacion de las necesidades de los alumnos y de la sociedad, en
las tareas, en las actividades y en los procesos lingiiisticos que los alumnos
tienen que llevar a cabo para satisfacer estas necesidades y en las competencias y

estrategias que deben desarrollar para conseguirlo.

Segin el MCERL el disefio curricular en el aprendizaje de lenguas
supone elegir entre distintos tipos y niveles de objetivos, que pueden establecerse

en funcion de los siguientes aspectos:

a) El desarrollo de competencia generales del alumno (saber, saber

ser, saber hacer y la capacidad de aprender)

b) La extension y diversificacion de las competencias comunicativas
(lingtiisticas, sociolingiiisticas y pragmaticas). Las competencias lingtiisticas compre
relaciones sociales (férmulas de saludar segin las distintas

situaciones, etc.); las normas de cortesia, las expresiones de la
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d)

f)

sabiduria popular; las diferencias de registro y la capacidad de
reconocer los marcadores lingiiisticos (ej. pais, clase social, grupo
profesional, etc). Por ultimo, las competencias pragmaticas

consisten en desarrollar las competencias discursiva y funcional.

La actuaciéon en una o mas actividades especificas de la lengua.
Las actividades de la lengua comprenden la comprension, la
expresion, la interaccion y la mediacién. Las dos primeras se
entienden integradas en la interaccion. La tltima se reserva para las
situaciones en que dos personas son incapaces, por cualquier

motivo, de comunicarse entre si directamente.

Los ambitos en los que se va a usar la lengua.

El enriquecimiento o diversificacion de estrategias que permitan

el cumplimiento de tareas.

Las tareas que deben realizar los alumnos. La formulacion de
objetivos en funcion de las tareas tienen la ventaja de indentificar en
términos practicos cudles son los resultados esperados, y pueden
ejercer un papel motivador a lo largo del proceso de aprendizaje.
Las tareas no solo son de cardcter lingtiistico. Una tarea es definida
por el MCREL (pag. 10) como cualquier accion intencionada que

cualquier individuo considera necesaria para conseguir un
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resultado concreto, en cuanta a la resolucion de un problema, el
cumplimiento de una obligacion o la consecucién de un objetivo.
En este sentido, la tarea puede ser una tarea de la vida real oluna
tarea de aprendizaje, cuyo objetivo es motivar el desarrollo de
estrategias y procesos necesarios para que otros objetivos se
consigan. Por ejemplo en el caso de tareas de larga duracion
basadas en la realizacion de un proyecto., las simulaciones globales
o los juegos de rol son tareas que hay que llevar a cabo, pero cuyo
interés pudiera residir mas en los recursos y en las actividades de la

lengua que entran en juego que en la tarea.

Finalmente, entre los conceptos basicos que debiera manejar el
profesorado en la planificacion de actividades de la ELAO estan los tipos de
textos que los alumnos utilizan en las clases, que pueden ser hablados o escritos,
auténticos o creados para su uso en la ensefianza de lenguas. Los alumnos

deberian aprender a procesar y a producir textos.

El Marco no se define en cuanto a la metodologia ya que el principio
metodoldgico del Consejo de Europa ha sido que los métodos que se empleen en
el aprendizaje sean los mas eficaces para alcanzar los objetivos acordados, en
funcion de las necesidades de los alumnos en su contexto social. La eficacia

depende de la motivacion y las caracteristicas particulares de los alumnos, asi
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como de la la naturaleza de los recursos, tanto humanos como materiales, que
puedan entrar en juego. Siguiendo este principio fundamental hasta sus ultimas
consecuencias, necesariamente se consigue una gran diversidad de objetivos y

una mayor diversidad de métodos y materiales.
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Los estudios sobre la adquisicion de lenguas, del que se ocupa la
Lingtiistica Aplicada y, en concreto, de la Adquisicion de Segundas Lenguas
reciben un fuerte impulso a partir de la Gramadatica Generativa y
Transformacional, que promueve la investigacion sobre el aprendizaje de la
lengua en general y la adquisicion de segundas lenguas en particular. Estas areas
de especializacién toman cuerpo en el periodo comprendido entre finales de

los setenta y principios de los ochenta del siglo XX.

Pese a su relativa juventud, esta disciplina se ha abierto paso generando
un amplio campo de investigacion y estudio disciplinar. Segin manifiestan
Doughty y Long (2003:4-5)*'° la investigacion en adquisicion de segundas lenguas
encuentra su razon de ser en la frecuencia de esta actividad para la especie
humana, tanto en la edad infantil, como, cada vez con mayor incidencia, en la
edad adulta. Cualquiera que sea el contexto (natural, mediante la instruccion o en

ambos) una gran proporcion de personas se ven en la necesidad de aprender

215 DOUGHLTY, C., y LONG, M. H. (Eds.). (2003). Handbook of second language acquisition. New York: Basil
Blackwell.
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otras lenguas o dialectos ademds de su lengua materna por motivos politicos,
laborales, de matrimonio, de viaje, de negocios, de estudios, etc. También se trata
de una experiencia a la que mucha gente se ve forzada, como resultado de
conflictos bélicos o emigracion. Una experiencia que afecta a tanta gente merece
un estudio serio, especialmente cuando el éxito o el fracaso pueden afectar tan de

lleno a la vida de las personas.

Sin embargo, no es inicamente la importancia de esta actividad social la
razon de ser de la investigacion en Adquisicion de segundas lenguas. En el
estudio “The Scope of Inquiry and Goals of Second Language Acquisition”, que
abre el manual sobre la Adquisicion de Segundas Lenguas dirigido por los dos
especialistas arriba mencionados, se hace un disefio panordmico sobre los
objetivos y las investigaciones que con el tiempo se han ido incorporando a esta

rama de la investigacion.

La variedad tematica abarca distintos entronques disciplinares como la

Sociologia, la Lingtiistica, la Psicologia o la Neurologia.

Entre los temas que aborda la investigacion se encuentran:

- El contraste de las teorias lingiiisticas y psicoldgicas sobre la
naturaleza lingiiistica y su adquisicion (innatismo natural o

gramatical, funcionalismo, emergentismo o conexionismo).
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Temas centrales de la Psicologia Cognitiva como los resultados del
aprendizaje explicito o implicito; el aprendizaje intencionado o
accidental, la automatizacion, la atencion y la memoria, las
diferencias individuales, la variacion en la ruta de aprendizaje, el
procesamiento lingiiistico o la eficacia de los ambientes en los que se

desarrolla el aprendizaje.

Los temas centrales que distinguen el aprendizaje de una primera
lengua de la segunda, como la fosilizacion y la influencia entre lenguas
son también objeto de estudio, asi como obtener datos para intentar

explicar las relaciones entre lengua y pensamiento.

Los fenomenos asociados a la pidginizacion y criollizacion.

El funcionamiento del cerebro en aspectos tales como el
almacenamiento y recuperacion del conocimiento lingiiistico, las
areas que se implican en la adquisicion; el bilingliismo y la
manifestacion lingiiistica de traumas cerebrales como la afasia, también

conocer si el cerebro se deteriora con el tiempo para adquirir estas

habilidades.

Los temas asociados a la neurobiologia, como descubrir si el distinto
grado de éxito entre los estudiantes jovenes y adultos se debe a las

restricciones impuestas por el grado de maduracion del cerebro.
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Sintetizar todos los temas implicados en la Adquisicion de Segundas
Lenguas que podrian influir en la perspectiva de los profesores de lenguas,
llevaria muchas mds paginas de las que queremos dedicar a este aspecto y se
saldria del objetivo de esta estapa de nuestra Tesis, que es el desarrollo de un
marco conceptual que sirva para la insercion curricular de la ELAO. Vamos a
sefalar sin embargo, para los interesados en profundizar en la Adquisicion de
Segundas Lenguas relacionados con su ensefianza, que existen numerosos
articulos que tratan especificamente este tema. Quizd sean Ellis, Vivian Cook o
Mitchell y Myles algunos de los especialistas que mas frecuentemente abordan la
Adquisicion de Segundas Lenguas en relacion con los contextos formales de
ensenanza. Doughty y Long nos dan referencia de algunas obras centradas en
esta investigacion (Doughty, 1991; Doughty y Williams, 1998; Ellis y Laporte,
1997; Ellis, 1989; de Graaff, 1997; Lightbown y Spada, 1999; Long, 1998; Norris y

Ortega, 2000 o Pica, 1983; citados por Doughty y Long, op. cit. 2003).

Siguiendo esta linea que relaciona la Adquisicion de Segundas Lenguas
con la ensenanza Lightbown (1985%¢ y 2000%7) presenta algunas premisas para
una buena praxis educativa basada en la evidencia, testigo que recogera Ellis en

su informe de 2005 al que a continuacion haremos referencia.

216 TIGHTBOWN, P. (1985) Great expectations: second language acquisition tesearch and classroom
teaching. Applied Linguistics 6:173-89

27 LIGHTBOWN, P. (2000) Anniversary article: Classroom SLA research and second language teaching.
Applied Linguistics, 21, 431-462
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1.4.1. Los principios de Ellis (2005) para crear un
ambiente de clase adecuado, que contribuya al

éxito en la adquisicion lingiiistica

En un informe reciente, encargo del Ministerio de Educacion de Nueva
Zelanda, Rod Ellis (2005)?'8, intenta abordar la cuestion relacionada con la
didactica mas eficaz para la adquisicion de una segunda lengua (L2) en un
contexto de aula. A la pregunta de como se puede garantizar el éxito en la
ensenanza de lenguas, esta autora reflexiona sobre la complejidad de responder
tal cuestion. En primer lugar porque existen numerosas teorias acerca de como la
ensefianza puede promover el aprendizaje de lenguas; y, en segundo lugar,
porque las investigaciones empiricas no siempre arrojan resultados concluyentes

(Ellis, op. cit.: 7).

Sin embargo, pese a la dificultad de contestar tal cuestion, se compromete
a abordar un estudio que evite caer en un relativismo absoluto y no elude
identificar varios principios generales, basados en evidencias y que han quedado
recogidas por la investigacion en Adquisicion de segundas lenguas, que, en su
opinion, podrian servir de guia tanto a los responsables de elaborar programas

lingtiisticos como a los docentes en su practica diaria. Eso si, sin que las

218 ELLIS ROD (2005) La adquisicién de segundas lenguas en un contexto de enseflanza. Analisis de la
sinvestigaciones existentes. Informe al Ministerio de Educacion Auckland Uniservices Limited
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investigaciones llevadas a cabo hasta el momento puedan entenderse como
pautas definitivas para la ensefanza, sino que sean tomadas, como sugiere
Stenhouse (1975)?Y como “pautas provisionales” que deben ser puestas a prueba
por los docentes en sus propios contextos de ensefianza. Bajo esta premisa Ellis
menciona los diez principios generales que, apoyados en evidencia empirica,

podrian contribuir a alcanzar el éxito en la ensefianza (2005: 37-46)

Principio 1: Es necesario que la ensefianza garantice que los
aprendientes desarrollen un repertorio rico en expresiones fijas y una
competencia basada en reglas. Diversos estudios sugieren que los alumnos
llegan a la gramatica por la interiorizacion primero y después por el andlisis de
las secuencias fijas (Ellis, 199722 y Myles et al. 19882 y 1989222). Ellis sugiere que
en los primeros estadios podria ser provechoso centrarse en segmentos fijos,
para centrarse mas adelante en la gramatica. Una vez se avance en el estudio de
la lengua es necesario garantizar tanto el desarrollo de expresiones fijas como el

aprendizaje basado en reglas.

Principio 2: Es necesario que la ensefianza garantice que los

aprendientes concentren su atencion en el significado. Siendo el significado

219 STENHOUSE, L. (1975) An introduction to Curriculum Research and Develgpment, .ondon: Heineman.
220 ELLIS, R. (1997) The study of second langnage acquisition. Oxford University Press.

21 MYLES, F., HOOPER, J., y MITCHELL, R. (1998) Route or rule? Exploring the role of formulaic
language in classroom foreign language learning. Language I earning, 48, 323-363.

222 MYLES, F., MITCHELL, R., y HOOPER, J. (1999) Interrogative chunks in French L2: A basis for
creative construction? Studies in Second Language Acquisition, 21, 49-80.
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un término ambiguo que puede encerrar dos sentidos, semantico y pragmatico,
es importante sin duda que los aprendientes puedan concentrarse en los dos
tipos, aunque se crea que el significado pragmatico es crucial para el

aprendizaje de una lengua.

Los enfoques de ensenanza que se concentran en el significado
pragmatico consideran la L2 como un instrumento de comunicacion y hacen
que los nifios actien como comunicadores. Se basan en teorias como las de
Prahbu (1987)? y Long (1996)?*, segtin las cuales sélo cuando los aprendientes
participan en la codificacion y descodificacidn de mensajes en un contexto de
actos de comunicacidn real, se crean las condiciones para que se produzca la
adquisicién. La comunicacion por otra parte permite desarrollar una verdadera
fluidez y es intrinsecamente motivador para los alumnos el participar en

actividades que conlleven este tipo de significado.

Principio 3: Es necesario que la ensefanza garantice que los

aprendientes concentren su atencion también en lo formal.

Dado que el concepto de forma se puede entender de distinta manera,

Ellis deja sentado que al referirse a lo formal se basa en la misma concepcion de

222 PRABHU, N. S. (1987). Second langnage pedagogy. Oxford: Oxford University Press.

24 LONG, M. (1996). The role of the linguistic environment in second language acquisition. In W. Ritchie y
T. Bhatia (Eds.), Handbook of second langnage acquisition (pp. 413-468). San Diego: Academic Press.
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Schmidt (2001)?* o Long (1991)?, y se refiere a las conexiones forma-funcion,
es decir a la correlacion de una forma particular y los significados que adquiere
en la comunicacion. Schmidt afirma que la atencion a lo formal alude a la
percepcion de los items lingtiisticos especificos, tal y como ocurre en el input al
que se expone a los aprendientes, y no a un aprendizaje explicito de las reglas

gramaticales.

Principio 4: Es necesario que la ensefianza se oriente de modo
predominante al desarrollo del conocimiento implicito de la L2, sin que ello

suponga desatender el conocimiento explicito

Se llama conocimiento explicito “al conocimiento lingiiistico de las
caracteristicas fonoldgicas, léxicas, gramaticales pragmiticas socio-criticas de una L2,
acompafiado del metalenguaje necesario para clarificar ese conocimiento” (Ellis,
2004>27) El conocimiento explicito es por otra parte procedimental, se accede a €l
con rapidez y facilidad y sirve de base para comunicarse con fluidez y

confianza en una L2

225 SCHMIDTT, R. (2001) “Atention”, en P. Robinson (ed.) Cognition and Second Langunage Instruction.
Cambridge. Cambridge University Press.

226 LONG, M. (1991) Focus on form: A design feature in language teaching methodology. En K. de Bot, R.
Ginsberg, y C. Kramsch (Eds.), Foreign language research in cross-cultural perspective (pp. 39—52). Amsterdam:
John Benjamins.

227 ELLIS, R. (2004) The definition and measurement of explicit knowledge. Langnage I earning, 54, 227-275
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La necesidad de basarse en la ensenanza de un conocimiento explicito de
las reglas que configuran el sistema para desarrollar un conocimiento implicito
ha dado lugar a estudios con resultados contradictorios sobre lo que se conoce

como la hipdtesis de la interfaz.

La primera postura es la de la no-interfaz, para la cual el conocimiento
explicito no tiene ninguna conexion con el conocimiento implicito. Es la que se
deriva de las teorias de Krashen (1985 y 1987%%), que ademas cuenta con el
respaldo de investigaciones neuroldgicas que sugieren que la memoria explicita
y la memoria implicita no estan neuroldgicamente conectadas. Esta postura da
lugar a enfoques de ensefianza de gramatica cero, lo que se conoce como el

“Enfoque Natural”.

La segunda postura es la postura de la interfaz, que sostiene
exactamente lo contrario. Es necesario partir de un conocimiento explicito y
convertirlo en implicito a base de practica comunicativa. Esta es la que apoya el

procedimiento PPP, es decir, presentacion, practica y produccion.

La postura de la interfaz débil es la que apoya Ellis que cree que el
conocimiento explicito fomenta el desarrollo de una serie de procesos esenciales

para la adquisicion de la L2, entre ellos las captacion de la diferencia (Schmidt,

228 KRASHEN, S (1985) The input hypothesis . London: Longman
22 KRASHEN, S (1987) Principles and practices in second language acquisition. New York: Prentice-Hall.
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1994)%0, Es decir, el conocimiento explicito permite que los alumnos atiendan a
la estructura en el propio input y la comparen con su propio output. Esta
postura apoya prdacticas o tareas que se concentran en la concienciacion
lingiiistica, que pide que los alumnos deduzcan sus propias reglas de gramatica

a partir de los datos que se les proporciona.

Principio 5: Es necesario que la ensefianza tome en consideracion el

“programa interno” (built-in-syllabus) de los aprendientes

Uno de los primeros temas que se investigaron en Adquisicion de
Segundas Lenguas fue la ruta que seguia la adquisicion de una L2 en contextos
naturales de aprendizaje, descubriéndose que obedecia a un alto grado de
sistematizacion pero, por otro lado, manifestaba una gran diversidad (Mitchell y
Myles, 1998%1; Myles, 2002>%; Ellis 1997?%%). Aunque a simple vista parezca que
ambas premisas son contradictorias en realidad se trata de hechos

complementarios.

230 SCHMIDT, R. (1994) Implicit learning and the cognitive unconscious. En N. Ellis (Ed.), Implicit and explicit
learning of langnages (pp. 165—209). London : Academic Press

2ZUMITCHELL, R., y MYLES, F (1998) Second language learning theories. London: Arnold.

22MYLES, F. (2002). Second Language Acquisition (SLA) research: its significance for learning and teaching.
En Bickerton, D, Brown, K y Flood, C (eds.) The Guide to Good Practice for learning and teaching in Languages,
Linguistics and Area Studies (6200 words). Southampton: LTSN Subject Centre for Languages, Linguistics
and Area Studies. Acceso en Internet: http://www.lang ltsn.ac.uk/resources/guidecontents.aspx  [Acceso
15/04/07]

23BLLIS, R. (1997) The study of second langnage acquisition. Oxford University Press.
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Después de los ochenta la investigacion se centra en documentar cual es el
orden de reglas que siguen los alumnos para adquirir determinadas estructuras
en diferentes idiomas. Investigadores como Hernandez-Chavez (1972%*), Ellis
(op. cit. 1997), Mitchell y Myles (op. cit.,1998), Myles (op. cit. 2002) o Pienemann
(1998%5) han revelado con sus investigaciones una serie de estructuras
sistemdticas en el aprendizaje del espafol, inglés, francés y aleman

respectivamente.

Quiza “la variacién” que se produce en el aprendizaje de la segunda
lengua, con la existencia de diferentes niveles de adquisicion y resultados, no ha
recibido la misma atencion investigadora que “la sistematizacion” hasta tiempos
muy recientes (Myles, op. cit. 2002).

Con relacién a la variacion en el grado de adquisicion y nivel de
produccion algunos de los factores identificados por la investigacion empirica

son los siguientes:

- El grado de adquisicién y produccion de una L2 es muy variable, a
diferencia de lo que acontece en una L1 en la que los alumnos parecen
progresar de manera muy similar y todos llegan a convertirse en

hablantes nativos.

234 HERNANDEZ-CHAVEZ, E. (1972) Early Code Separation in the Second Language Speech of Spanish-
Speaking Children. Articulo presentado en Stanford Child Language Research Forum, Stanford University.

235 PIENEMANN, M. (1998) Developmental Dynamics in L1 and L2 Acquisition: Processability Theory and
Generative Entrenchment. Bélingualism: Langnage and Cognition 1, 1:1-20.
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- Es dificil predecir lo que hace que un alumno evolucione de manera
mas rapida que otros. Se han identificado algunos factores como el de

la edad (Singleton y Lengyel 1995236).

- El nivel de adquisicién y capacitacion lingiiistica en el aprendizaje de
una L2 es distinto al de una L1. Mientras que en una L1 la norma es
que el nivel de adquisicion sea el del hablante nativo, en la L2 esto es la
excepcion. Este fendmeno habitualmente se describe como el fenémeno
de la fosilizacion. Para los alumnos de determinadas L1 parece que hay
estructuras de una L2 que resultan muy dificiles de adquirir a pesar de
que exista un nivel de input suficiente (White 1996237, Harley 1998238,

Hawkins 1998239).

Principio 6: El éxito del aprendizaje de lenguas en contextos de aula

requiere un variado input en L2

Ellis afirma que es imposible desarrollar altos niveles de dominio

lingiiistico en una L2 si el tnico input que recibe el alumno se encuentra en

26 SINGLETON, D. y LENGYEL Z. (eds.) (1995) The age factor in second language acquisition: a critical look at the
Critical Period Hypothesis. Clevedon: Multilingual Matters

27 WHITE, L. (1996). Universal Grammar and Second Language Acquisition: Current Trends and New
Directions. En W. Ritchie y T. Bhatia (eds), Handbook of Second Langnage Acquisition, 85-120. San Diego:
Academic Press.

28 HARLEY, B. (1998) The Role of Focus-on-form Tasks in Promoting Child L2 Acquisition. In C. W.
Doughty y J. Williams (eds), Focus on Form in Classroom Second Language Acquisition, 156-174. Cambridge:
Cambridge University Press

2% HAWKINS, R. (1998) Explaining the Difficulty of French Gender Attribution for Speakers of English.
Articulo presentado en EUROSLA conference, Paris.
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unas clases semanales basadas en un libro de texto. En un contexto de
segundas lenguas los alumnos pueden tener acceso a un input abundante fuera
del aula, pero en un contexto de lenguas extranjeras esto es mas improbable,
por lo que los profesores deberian incrementar al maximo el uso de la L2 dentro
del aula, de forma ideal esto significaria que la L2 fuera el medio y el objeto de
ensenanza?(. Otra férmula consiste en crear oportunidades para que los
estudiantes reciban input fuera del aula. Esto puede lograrse con diversos
métodos que oscilan entre los mds tradicionales de fomento de lectura con
lecturas graduadas, hasta incrementar el input con audiciones en cassettes,
iPods, o establecer un aula de autoaprendizaje en el centro al que los alumnos
puedan acudir en su tiempo libre para trabajar de manera auténoma o abriendo

una web de refuerzo en Internet.

Principio 7: El éxito del aprendizaje de lenguas en contextos de aula

requiere asimismo oportunidades para la produccion (output)

A pesar de las controversias sobre la necesidad de un output para que se
produzca la adquisicion, hoy en dia parece existir mayor consenso sobre la
necesidad de que la adquisicidn se produce por un equilibrio entre el input que

recibe el alumno y las oportunidades de producir output, Skehan (1998)*,

240 Hay estudios que demuestran que el input en 12 variaba desde un 22% del input total a un 88%. En el
mismo contexto de enseflanza (Kim , mencionado por Ellis 2005)

2 SKEHAN, P. (1998). A cognitive approach to language learning. Oxford: Oxford University Press.
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basandose en Swain (1995)*? (ambos citados por Ellis, 2005) resume las

contribuciones procedentes del output:

La retroalimentacion proporcionada por el esfuerzo que se dedica a la

produccion genera un mejor input en el aprendiente.

El output fuerza al procesamiento sintéctico.

Permite que el alumno ponga a prueba hipotesis sobre la gramatica de
la lengua meta por medio de la retroalimentacion que reciben cuando

comete errores.

Contribuye a automatizar el conocimiento existente.

Proporciona oportunidades para que el alumno desarrolle habilidades
discursivas, por ejemplo, mediante la produccion de turnos de

conversacion largos.

Le ayuda a desarrollar una voz personal y guiar la conversacion hacia

temas sobre los que desea hacer aportaciones.

A estas contribuciones Ellis anade la siguiente: Poner a disposicion del

aprendiente un “auto-input”.

242 SWAIN, M. (1995) Three functions of output in second language learning. En G. Cook y B. Seidlhofer
(eds), Principles and practice in the study of langnage . Oxford: Oxford University Press
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Una de las razones para incorporar las tareas a la ensefianza de lenguas estriba en la imp
se incrementan cuando los alumnos se comprometen en tareas que implican la
produccion oral y escrita y en las que tienen que encontrar sus propias palabras

(Allen, Swain, Hurley y Cummins, 1990)%

Principio 8: La oportunidad de interactuar en la L2 es fundamental para

el desarrollo de la competencia en esa L2

Un reto importante para los profesores es crear ambientes en clase que
propicien la interaccion. La interaccion se considera necesaria para que exista
input y output. Cuando los estudiantes interactiian entre ellos mismos es
posible que surja un discurso rico en interaccion. Uno de las férmulas para
conseguir esto es propiciar el trabajo en pequenos grupos, como el que surge de
métodos de aprendizaje colaborativo, creando oportunidades para la

negociacion del significado y un abundante andamiaje.

Johnson (1995%, citado por Ellis 2005) identifica cuatro requisitos para

que la comunicacion en el aula sea fecunda:

- Crear contextos de uso de la lengua donde los estudiantes encuentren

motivos para prestar atencion a la lengua

283 ALLEN, P., M. SWAIN, B. HARLEY, y J. CUMMINS (1990) 'Aspects of classroom treatment: toward a
more comprehensive view of second language education' en Hatley et al. (eds.) The Development of Second
Langnage Proficiency. Nueva York: Cambridge University Press.

244 JOHNSON, K.E. (1995) Understanding Communication in Second Langnage Classrooms. Cambridge: CUP
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- Proporcionar oportunidades para que usen la lengua para expresar sus

propios significados personales

- Ayudar a los estudiantes a participar en actividades relacionadas con

la lengua que se encuentran mas alla de su nivel de dominio actual

- Ofrecer un conjunto de contextos amplios para propiciar una

produccion lingtiistica completa.

Principio 9: Es necesario que la ensefianza tome en consideracion las

diferencias individuales de los aprendientes

Los estudios en adquisicion de segundas lenguas de corte mas
humanistas se han centrado en aspectos tales como la aptitud, actitud y
motivacion. Se ha descubierto que estos tres aspectos juegan un papel
fundamental en la evolucidon de la adquisicion lingtiistica. Mientras que no es
posible forzar la aptitud de un alumno, si que es posible modificar su actitud e
incrementar su motivacion. Dorney (2001, citado por Ellis, 2005) ha mostrado
los tipos de estrategias que los profesores pueden emplear para mejorara la
motivacion intrinseca de sus alumnos, afirma que la mejor motivacion es
mejorar nuestra ensefianza, destaca en especial la necesidad de una ensefianza

clara y alude a las listas de comprobacion de Wlodskovski para lograrlas

2> DORNEY, Z. (2001) Teaching and researching motivation . Harlow, UK: Pearson Education
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(Wlodkovski, 1986)*¢, lo que incluye recetas evidentes como explicar las cosas
de manera sencilla, ni muy rapido ni muy lento. Los profesores también deben
aceptar que es responsabilidad suya que sus alumnos estén motivados y no

lamentar el hecho de que les falte motivacion.

Los profesores pueden prestar atencion a la diversidad existente entre la
aptitud de sus alumnos mediante la adopcion de un enfoque de ensefianza
flexible que suponga actividades de aprendizaje variadas. Los estudios sobre el
buen aprendiente de lenguas sugieren que para aprender una lengua con éxito
se necesita un enfoque flexible. Por ello una buena manera de ayudar a los
aprendientes a aprender es poniendo a su disposiciéon una amplia gama de

estrategias de aprendizaje.

Principio 10: Es importante que al evaluar el dominio de los

aprendientes en la L2 se examine la produccién tanto libre como controlada

La eficacia de la ensefianza depende del modo en que se mida. Estas fueron las conclusione
respuesta a series cerradas que si se utilizaban criterios metalingiiisticos o de

respuesta abierta.

246 WLODKOWSKI, R. J. (1986a) Enbancing adult motivation to learn: A guide to improving instruction and increasing
learner achievement. San Francisco, CA: Jossey-Bass

247 NORRIS, J., y ORTEGA, L. (2000) Effectiveness of L2 instruction: A research synthesis and quantitative
meta-analysis. Language Learning, 50, 417-528.
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En opiniéon de Ellis la mejor opcidn es la de utilizar criterios de
respuesta abierta, para lo cual el mejor formato de medicidn seria la realizacion
de tareas. El rendimiento podria medirse por la realizacion de la tarea, el analisis
del discurso (excesivamente complejo para el tiempo que dispone el profesor) o
la evaluacion exterior. Ellis cree que el primero es el mas sencillo de aplicar y por

tanto el mas recomendable.
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Al hablar de la ELAO podemos referirnos tanto al campo académico que
investiga y estudia las aplicaciones del ordenador en la ensefianza (Levy,1997)%8
como al proceso de aprendizaje en que el alumno usa un ordenador y este uso

influye en una mejora de la lengua que aprende (Beatty,2003)** .

1.5.1. La incorporacion de la ELAO al proceso de

ensefianza aprendizaje. Niveles de integracion.

Las posibilidades didacticas que ofrecen las Nuevas Tecnologias para la
ensenanza y aprendizaje de lenguas proceden de su doble caracteristica como
medios de informacion y comunicacidn, aspectos ambos también inherentes al
sistema lingtiistico. Hoy en dia los principales enfoques de integracion de la
ELAO a nivel did4ctico se basan en la incorporacion de dos avances tecnologicos

de gran importancia: los ordenadores multimedia e Internet (Warschauer, 1996)?°

LEVY (1997) Computer-Assisted Language 1earning: Contexts and Conceptualization, OUP,
29 BEATTY, K. (2003) Teaching and Researching Computer-Assisted Langnage 1 earning, Pearson Education, Longman.

%0 WARSCHAUER M. (1996) "COMPUTER ASSISTED LANGUAGE LEARNING: AN
INTRODUCTION". IN FOTOS S. (ED.) MULTIMEDIA LANGUAGE TEACHING, TOKYO:
LOGOS INTERNATIONAL: 3-20.
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En cuanto a su integracion a nivel de centro y de aula ésta se ve reflejada a
tres niveles diferentes y complementarios: institucional, departamental y del

profesor individual (Hewer y Davies, 2007)%".

A nivel institucional se proporcionan las herramientas y formacion
necesarias a los profesores; se consideran aspectos generales de disponibilidad,
reposicion y mantenimiento y facilidad para la puesta en marcha de nuevas
iniciativas. El nivel departamental es también importante puesto que en los
departamentos toman decisiones importantes sobre el destino de sus
presupuestos y el trabajo comtin. Una mentalidad de integracion de la ELAO de
tipo departamental facilitard el trabajo colaborativo entre profesores, el
intercambio de experiencias y la direccionalidad univoca para el desarrollo
curricular. Por ultimo, el profesor a nivel individual debe adquirir
conocimiento y experiencia para que la practica del aula parta de su propia
conviccidn sobre la utilidad didactica para el aprendizaje de lenguas extranjeras.
Estos tres niveles son interdependientes y la integracion de las NTIC en los tres,

es ya de por si una condicion que facilita el éxito de su practica.

»IHEWER S. y DAVIES G. (2007) CALL methodology: integrating CALL into study programmes Module
2.1 en Davies G. (ed.) Information and Communications Technology for Language Teachers (ICT4LT), Slough,
Thames Valley University [Online]. Accesible en http://www.ict4lt.org/en/index.htm [Accesol5 julio
2007].
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1.5.1.1. Modelos de uso de la ELAO

La ELAO se define por el uso de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion para ensefiar y aprender lenguas en las que el ordenador juega un
papel central. Los modelos de uso didactico de la ELAO son variados y
dependen en gran parte del tipo de hardware y software que se emplee en el

aula.

En cuanto al tipo de hardware y distribucion en el espacio de trabajo
hemos identificado los siguientes modelos de incorporacion tecnoldgica y
agrupamiento de alumnos en las clases de lenguas, derivados del conocimiento
de diferentes centros en nuestro entorno y visitas de estudio en centros

extranjeros:

- Un solo ordenador multimedia en la mesa del profesor, generalmente
conectado a Internet. Este le permite consultar informacién en software
o a través de Internet, llevar registros de clase, imprimir documentos
(si dispone de impresora), realizar proyecciones (si dispone de
proyector) y audiciones (si dispone de altavoces) acceder a Internet,
realizar actividades conjuntas de correo electronico, chat o video
conferencia y trabajar con diferente tipo de material impreso, imagenes

o0 material multimedia.
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Un solo ordenador individual en el aula conectado a Internet, ubicado
en un rincén de trabajo, con el que los alumnos pueden hacer este
mismo tipo de practicas de forma individual para su propio trabajo o
como mediadores del grupo (ej. buscando una palabra en el ordenador,
o descargar un documento o informacion de Internet para hacer un

trabajo)

Un ordenador, cafién de proyeccion y pizarra interactiva (con software
de contenido especializado) y conexion a Internet. Los alumnos
pueden visualizar los materiales multimedia, interactuar con los
mismos y trabajar sobre las proyecciones realizadas con la pizarra,

guardando la imagen para un uso posterior.

Una clase con varios ordenadores independientes o conectados en red,
en la que los alumnos pueden trabajar en grupos para hacer consultas

o trabajos de autor, individualmente o en pequefios grupos.

Un aula de ordenadores en red con un ordenador para cada alumno o
para cada dos alumnos, que permite un tipo de trabajo flexible,
permitiendo desarrollar trabajo individualizado o casi individualizado,
agruparse en parejas o pequenos grupos de nivel similar o diferente y
facilita el aprendizaje de tipo colaborativo colaborativo, la

comunicacion individualizada con alumnos de centros extranjeros.
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Un carro transportable de ordenadores portatiles, con acceso a Internet
inalambrico, que permite una organizacion del trabajo individualizada

y en grupos.

Finalmente un equipamiento excepcional es la dotacion de un

laboratorio de idiomas multimedia.

En funcion del tipo de software utilizado podriamos hablar de cuatro tipos

de ELAO (Hewer y Davies, op. cit., 2007):

La ELAO basada en el software genérico como procesadores de texto

(e.g. Word) o de presentaciones (e.g. PowerPoint).

La ELAO basada en el software especifico para ensefianza o
aprendizaje de lenguas. Se trata del software desarrollado por
profesionales y comercializado por editoriales para el aprendizaje de

lenguas extranjeras.

La ELAO basada en software de autor de ELAO. El software de autor
de ELAO es un término que se emplea para describir los paquetes
disefados para que el profesor pueda crear y editar ejercicios
interactivos, desde en sencillo ejercicio de completar espacios en blanco
o ejercicios de eleccion multiple Hot Potatoes desarrollado en la

Universidad de Victoria (EE.UU.), hasta los ejercicios que incorporan
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multimedia interactivo, como el paquete Yaca Paca®2. Actualmente
existe un gran numero de paquetes de software disponibles con esta
finalidad educativa, muchos de los cuales se pueden utilizar de forma

gratuita a través de Internet?s.

- La ELAO basada en el software de comunicacion. Las posibilidades
comunicativas de este software abarcan cada vez mas modalidades
textuales (oral, escrita, audiovisual). Se incluyen en este software
programas de correo electronico (con posibilidades multimedia) o
exploradores que permiten traer la lengua a la clase y acercar a los
alumnos a la lengua en su contexto, ademas de proporcionar
oportunidades para que los alumnos puedan entrar en contacto con
otros estudiantes o hablantes nativos con los que practicar la lengua

(chats, blogs, wikis).

Ninguno de estos modelos no son necesariamente excluyentes entre si en
la practica diaria. Tan importante como el tipo de hardware o software que se
utiliza es lo que se hace con €l: “"No es tanto el programa como lo que se haga con él”

(Jones, 1986)%>.

252 http:/ /yacapaca.com/ [acceso diciembre de 2008]

253 Véase el listado proporcionado por la web Centre for Learning & Performance Technologies. En Internet en
http://c4lpt.co.uk/Directory/Tools/testing.html [acceso diciembre de 2008]

24 JONES C. (1986) "It's not so much the program: motre what you do with it: the importance of
methodology in CALL", Systenz 14, 2: 171-178.
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1.5.1.2. Ventajas de trabajar con las TIC en la

enseflanza y aprendizaje de lenguas extranjeras

Janice Paulsen (2000)** habla sobre las ventajas de usar las herramientas y
metariales de la ELAO en la clase de lenguas extranjeras. Establece cinco
categorias de ventajas que a continuacion exponemos con pequefas

actualizaciones personales:

1. Acceso a informacion electronica digitalizada:

- Acceso en linea: Portales, guias de recursos, bibliotecas en
Internet, diccionarios, etc.

- Informacion digitalizada obtenida de Internet u otros medios
analogicos o electronicos para el uso en clase (musica, peliculas,
fotos, presentaciones, videos, documentos escritos, guias,
ejercicios)

- Acceso a medios informativos en linea (TV, radio, prensa)

- Informacién a redes educativas con modulos de ensefianza
sobre diferente tematica

- Ensefanza representativa de distinta tematica mediante videos,

presentaciones digitales o pizarras electrdnicas.

25 PAULSEN, J. (2000) "New Technologies for the 21st Century Foreign Language Classtoom", Curriculum-
Technology Quarterly, Vol 10, No 2, Winter 2000 : Using Technology to Improve K-12 Teaching and
Learning, ASCD (Association for Supervision and Curriculum Development www.ascd.org), Alexandria,
VA. pp. 1-4.

- 186 -



2. Posibilidad de comunicacion electronica (textual, de audio, video, o

multimedia), sincrona o asincrona:

- e-malil

- foros

- chat

- foros de discusion o entrevistas

- conferencia de audio o video

- grupos de noticias

- plataformas de trabajo colaborativo.

- Blogs

- Wikis

3. Practica con materiales electronicos. Desarrollo de actividades y tareas

con medios electronicos interactivos (software en CD-Rom o Internet),
algunos de los cuales proporcionan las respuestas correctas de manera
inmediata, otros permiten una evaluacion en linea.

- Ejercicios de gramatica o vocabulario

- Tutoriales electronicos

- Plataformas educativas electronicas

- Textos con informacion ampliada a través de hipervinculos

- Web-Quests, cazas de tesoro

- Audiciones (podcasts, MP3)
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- Practicas de seleccion, procesamiento y elaboracién de
informacion con distintos medios y herramientas electronicas
(bookmarks, etiquetado social, buscadores, procesador de texto,
audio o video, presentaciones, etc.)

- Grabacion o realizacion de actividades de autoaprendizaje y
posterior audicion o recuperacion

- Elaboracion y exposicién de materiales electronicos.

- Prdctica interactiva para aprender a manejar loas diferentes
herramientas y recursos electronicos utilizando la lengua
extranjera.

4. Participacion en proyectos educativos digitalizados

- Tareas de elaboracion de informacion obtenida en linea.

- Concursos educativos.

- Proyectos cooperativos.

- Desarrollo de un blog o una web de clase.

- Visitas virtuales, meriendas o fiestas virtuales.

- Concursos de materiales y trabajos.

- Presentaciones de diapositivas multimedia.

- Proyectos de telecomunicacion: intercambios por parejas con
correo electrénico, elaboracion de blogs o wikis colectivas,

grupos con mensajes electronicos.
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- Tareas encomendadas electronicamente.
5. Evaluacion electronica.
- Acceso a pruebas de evaluacion digital
- Correccion digital
- Elaboracion de un portfolio digital
- Formularios de evaluacion del curso, las tareas o los materiales

utilizados en formato digitalizado.

1.5.2. Beneficios pedagogicos y didacticos de la
ELAO

Las investigaciones empiricas realizadas ya desde muy temprano por los
expertos de la ELAO y los metaanalisis de estudios e investigaciones realizados
recientemente en el &mbito europeo y norteamericano, respecto a los beneficios
pedagogicos de las NTIC en las aulas y en la clase de lenguas extranjeras,
constatan que determinados aspectos de la ensefianza y aprendizaje se benefician
del uso de las NTIC y algunos de ellos presentan pruebas evidentes de su

repercusion en una mejora de los resultados de los alumnos (Luke, 2006%¢;

256 LUKE, C. (2006) Call in the broader context. . DUCATE y ARNOLD (eds) Calling on Call: From Theory and
Research to New Directions in Foreign Langnage Teaching (pp. 21-37)
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Qualifications and Curriculum Authority, 2006%7; BECTA, 2004a%8; BECTA,
2006%%; Harrison et al.,2002%%; Rambol Management, 2006?!). Sin embargo parece
que la ensefianza de lenguas modernas tanto asistida por ordenador como a
través del ordenador obliga a un replanteamiento de los modelos de ensefianza
anteriores a la insercion de estas nuevas herramientas. La metodologia y los
principios tedricos de los profesores parecen influir en su uso de las NTIC
(Becta, 2003)*2. La siguiente tabla obtenida del “Impact Report” (2006:45)%3
ilustra las caracteristicas de la ensefianza basada en NTIC en comparacién con
la ensefianza tradicional. Los aspectos marcados en gris son los que segun los

analisis obtienen mejores resultados.

257 QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (2006): The use of ICT for teaching and
learning languages Internet :  http://www.qca.org.uk/libraryAssets/media/qca-06-2879_use_of_ict.pdf
[10/11/006]

28 BECTA (20042) What the research says about using ICT in modern foreign languages. Internet
http://www.becta.org.uk/page_documents/reseatrch/wtrs_mfl.pdf [16/10/006]

29 BECTA (2006) ‘The Becta Review 2006: Evidence on the progress of ICT in education’, UK: Becta.

Internet: http:/ /becta.org.uk/corporate/ publications/documents/The_Becta_Review_2006.pdf
[16/03/06]

260 HARRISON, C. et al. (2002) ImpaCT?2: The Impact of Information and Communication Technologies on
Pupil Learning and Attainment’, UK: Becta. Internet:

http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ImpaCT2_strand1_treport.pdf . [02/04/07)

20l RAMBOLL MANAGEMENT (2006) ‘Elearning Nordic 2006: Impact of ICT on Education’,Denmark:
Ramboll Management. Internet:
http:/ /www.skolutveckling.se/skolnet/english/pdf/ English_el.earning%20Nordic_Print.pdf#search=%22E
learning%20Nordic%202006%22. [02/04/07]

22 BECTA (2003) “What research says about ICT and whole school improvement’. UK: Becta. En Internet,
http://www.becta.org.uk/page_documents/research/wtrs_ws_improvement.pdf_ [04/04/07]

263 BAIANSKAT, A.; BLAMIRE, R y KEFALA, S. (2006) The ICT Impact Repott. A review of studies of ICT
Impact on schools in Europe. The EUROPEAN SCHOOLNET December 2006. The European Schoolnet
(Editores). En Internet http://insight.eun.org/shared/data/pdf/impact_study.pdf [04/04/07]
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Tabla 9.- Tabla del Impact Report de European Schoolnet, 2006 que compara diversos
aspectos relacionados con el proceso de ensefianza aprendizaje partiendo de modelos de
enseflanza con TIC o tradicionales. Se sombrean las casillas de aquellos aspectos que

obtienen mejores resultados de los alumnos. (Traduccién propia)

Area Ensefianza basada en | Ensenanza tradicional
TIC

Enfoque Constructivo e Instructivo
instructivo *

Ensefianza Ensefianza basada en Ensefianza previamente

proyectos

programada

Plan educativo

Se basa en un tema

Centrada en la

asignatura™

Basada en un guion

rigido y en estandares*

Tareas Se desarrollan de Todos los alumnos hacen
manera individual o lo mismo con distintos
colectiva* conocimientos

Aprendizaje Comprende el contexto | Se memorizan los datos

Asignaturas Se asocian a campos Asignaturas
tematicos independientes*

Alumnos Se diferencian y dividen | Se dividen por edad

segiin las destrezas e

intereses*

-191 -




Evaluacion

Los errores son fuente de
orientacién y mejora.

Informacion oral.

Solo se corrige.
Las notas y la calificacion
forma parte de la

evaluacion de los

Evaluacién formativa.
alumnos
Profesor Guia y mediador Alto grado de autoridad
Desempeiia diversos
SOlo desempefia un
papeles
papel
Colegio Ambiente abierto Ambiente cerrado

Fuente de informacion

Multiple

El profesor

Para algunos profesores en activo modificar su modo de ensenar supone

un impedimento para introducir la ELAO. Este temor al cambio deberia ser

contrarrestado mostrandoles propuestas de uso significativas que les permitan

apreciar como su labor educativa puede mejorar sustancialmente, o como puede

ayudar a simplificar mas que a complicar algunas de las tareas rutinarias del

aula.

Podriamos distribuir la informacion que aportan estos estudios en tres

aspectos importantes: los beneficios que suponen para los alumnos, los beneficios

que suponen para el profesor y, por ultimo, para la adquisicion lingiiistica.
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1.5.2.1 Los beneficios para los alumnos

Una de las principales razones por las que muchos profesores han
adoptado la ELAO en su ensefianza es la capacidad que tienen estas
herramientas de favorecer el desarrollo de las destrezas lingiiisticas (Luke,

2006)** y comunicativas.

Aunque no existe una evidencia absoluta sobre la mejora de las destrezas
lingtiisticas en todas las areas, la mayoria de los estudios acenttian el entusiasmo
y las actitudes positivas del alumnado hacia la tecnologia (Liu et al., 20022%).
Alumnos de francés y espafiol, por ejemplo, manifestaron que la ensefianza en
laboratorios de ordenadores eran mas relajantes que las clases sin ellos; los
alumnos manifiestan en su mayoria reacciones positivas hacia el uso de la
tecnologia en la clase de lenguas extranjeras y esto incrementa su motivacion
(Bradley y Lomicka, 2000; Beauvois, 1994; Donaldson y Kotter, 1999; Luke, 2004;

citados por Luke, op. cit. 2006).

La motivacion se incrementa cuando las TIC se usan para que los alumnos

investiguen escriban, editen y presenten su trabajo. También se incrementa mas

264 LUKE, C. (2006) Call in the broader context. En DUCATE y ARNOLD (eds) Calling on Call: From Theory
and Research to New Directions in Foreign Langnage Teaching (pp. 21-37)

265 LIU, M., MOORE, Z., GRAHAM, L., & LEE, S. (2002) A look at the research on computer-based
technology use in second language learning: A review of the literature from 1990-2000. Journal of Research on
Technology in Education, 34(3), 250-273.
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cuando las TIC se usan para ensenar y aprender que cuando se usan solo para
ensenar. El aumento de la motivacion da como resultado la obtencion de mejores
resultados lingiiisticos. Algunos indicadores de la investigacion muestran el
impacto positivo en el comportamiento de los alumnos en clase (Passey et al.

2004)26

La capacidad de exponer a los alumnos a una lengua auténtica y
contextualizada, juega un papel fundamental en la ensefianza comunicativa del
idioma. Un drea que ha recibido una atencion importante en los tltimos tiempos
es el drea que se ha especializado en la Comunicacién Mediada por el Ordenador
(conocida por el acronimo inglés CM, Computer Mediated Communicationo). La
CMC crea entornos comunicativos que proporcionan a los alumnos
posibilidades de participar en actividades de intercambio lingiiistico en las que
tengan que exponer, solicitar y obtener informacion de una manera significativa,

facilitando el desarrollo y adquisicion de la competencia comunicativa.

Abrams (2001)*7, manifiesta que en la CMC los alumnos se desinhiben y
adoptan otros papeles comunicativos distintos a los que frecuentemente se
generan en el ambiente tradicional del aula con el método de escuchar y

responder. Se ha identificado el papel de comentarista, el de bromista o el de

266 PASSEY, D., ROGERS, C. G., with MACHELL, J., y MCHUGH, G. (2004) The Motivational Effect of ICT
on Pupils No. 523). London: DfES.

267 ABRAMS, Zs. 1. (2001) Computer-mediated communication and group journals: Expanding the repertoire
of participant roles. Systenz, 29, 489-503.
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creador de la identidad del grupo. El hecho también de que los alumnos a través
de estos intercambios introduzcan de manera espontdnea algunos temas,
anadidos a los propuestos inicialmente en las tareas o actividades, también es
una senal de su involucracién positiva en las tareas (Chun, 1994%8, Smith,
2003?%°). Mediante la comunicacidon tanto sincrona como asincrona, los alumnos
ademas desarrollan la competencia estratégica de negociar el significado,

pidiendo y ofreciendo aclaraciones o simplificando lo expuesto con anterioridad.

Muchas de las aplicaciones de la ELAO incorporan el criterio de permitir
una autonomia de aprendizaje y al alumno trabajar a su propio ritmo (Passey et
al.,, 2004)>°. Esto sucede por ejemplo con parte del software especifico para la
ensefianza de lenguas o las webs diseniadas para adaptarse a los ritmos de
aprendizaje y gustos individuales de los alumnos. La autonomia del alumno es
uno de los aspectos fomentados por las teorias socioculturales del aprendizaje,
que también ha alcanzado de lleno al aprendizaje de lenguas extranjeras. Los
profesores que fomentan la autonomia buscan adaptarse a la medida de los
estilos de aprendizaje, preferencias y necesidades comunicativas de los alumnos.

A medida que se favorece el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, hay

268 CHUN, D. M. (1994) Using computer networking to facilitate the acquisition of interactive competence.
System, 22(1), 17-31.

269 SMITH, B. (2003) The Use of Communication Strategies in Computer-MediatedCommunication. Syszer,
31,29-53.

20 PASSEY, D., ROGERS, C. G., with MACHELL, J., y MCHUGH, G. (2004) The Motivational Effect of ICT
on Pupils (No. 523) London: DfES.
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que proporcionar a los alumnos oportunidades de dirigir su propio aprendizaje
de manera significativa y personalizada. (Esch y St Johns, 2003) !. Hay que
advertir sin embargo que, pese al gran beneficio que la autonomia pueda
suponer, es importante que la practica educativa en clase oriente el dominio
tecnoldgico y no que el dominio tecnologico del instrumento, el software o la

herramienta suponga el centro de la préctica educativa (Moeller, 1997) 22

Dos temas muy relacionados con el desarrollo de la autonomia son la
individualizacion y la diferenciacion en el aprendizaje. El uso de la ELAO es
una de las maneras en que los profesores pueden y podran adaptarse en el futuro
con mas facilidad a las necesidades individuales de sus alumnos. Los contextos
de aprendizaje con apoyo de la ELAO pueden ser utilizados para adaptarse con
mayor facilidad, a las diferentes aptitudes lingiiisticas, motivacion, estilos
cognitivos, intereses y estrategias de aprendizaje que los entornos tradicionales

(Doughty y Long, 2003%73).

En una ensefianza con la ELAO es posible establecer diferencias
individualizadas en cuanto al contenido El uso del ordenador incluye

actividades de muy variada naturaleza, tareas destinadas al desarrollo de varias

271 ESCH, KEES van y ST. JOHN, O. (eds.) (2003) A Framework for Freedom Learner Autonomy in
Foreign Language Teacher Education. Foreign Language Teaching in Enrgpe Vol. 8

272 MOELLER, Aleidine. 1997. Moving from instruction to learning with technology: Where's the content?
CALICO Journal 14 (2-4): 5-13.

273 DOUGHTY, C., y LONG, M. H. (Eds.) (2003) Handbook of second langnage acquisition. New York: Basil
Blackwell.
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destrezas, y el uso de numerosos recursos multimedia e interactivos. La
variacion puede proceder del uso de diferentes programas, enciclopedias, webs
y aplicaciones, tareas de presentacion con distintas tematicas, etc.; procesos de
aprendizaje mediante simulaciones, realidad virtual, actividades combinadas,
proyectos y tareas complejas, y productos (presentaciones multimedia, redaccion

de articulos, cartas, opiniones, y grabaciones orales digitales).

1.5.2.2. Los beneficios para el profesor.

Para los profesores no nativos la ELAO facilita el acceso a hablantes
nativos y a la relacion directa con la cultura de la lengua que ensefian (Harris y

Kington, 2002)*4

Permite realizar algunas tareas de evaluacion y retroalimentacion
electronica y fomenta la competencia de autoaprendizaje del alumno. Un
beneficio de muchas aplicaciones del ordenador es la incorporacion de
caracteristicas que proporcionan retroalimentacion inmediata con objetivos de
correccion. Numerosas webs de ejercicios, juegos de aprendizaje proporcionan
una nota y con frecuencia incluyen anotaciones para poder modificar las
respuestas erroneas. Hay programas de evaluacion electronica que permiten la

correccion automatica. Ademas otro tipo de actividades, como los ejercicios de

274 HARRIS, S. y A. KINGTON (2002) Innovative Classtoom Practices using ICT in England: The Second IT in Education
Study (SITES). London, Department for Education and Skills.
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blogs, chats, discusiones, se pueden digitalizar y guardar para posteriormente

sacer una copia sobre la que centrarse en la revision o la evaluacion del alumno.

Internet permite acceder a una gran cantidad de material creado por
otras personas y reutilizarlo. Se accede a mucho material original sin
desplazamientos ni grandes gastos, con lo que permite individualizar las clases y
atender las necesidades de los alumnos con mayor facilidad que con los métodos

y materiales tradicionales.

El uso repetido de los materiales digitales, su acceso a distancia y su facil
catalogacion y almacenamiento a largo del tiempo son otro de los factores que
favorece la colaboracion con otros profesores y la multiplicacion del rendimiento

al esfuerzo invertido en la preparacion de materiales.

Pero, de acuerdo con Paulsen (2000)*%, profesora de francés de la
Universidad de Richmond, los profesores deberian tener en cuenta entre otras la
siguiente recomendacion al enfrentarse a la ensefianza con la ELAO: estar
preparado para el cambio de rol, porque las actividades mas beneficiosas se
centran en el alumno y en su uso de las herramientas electronicas. Esto permite

poder ayudar a aquellos alumnos que mas necesitan nuestro andamiaje y no

275 PAULSEN, J. (2000) "New Technologies for the 21st Century Foreign Language Classtoom", Curriculum-
Technology Quarterly, Vol 10, No 2, Winter 2000 : Using Technology to Improve K-12 Teaching and
Learning, ASCD (Association for Supervision and Curriculum Development www.ascd.org), Alexandria,
VA. pp. 1-4.
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tener que lamentar el exceso de alumnos para poder colaborar con los mas

rezagados.

1.5.2.3. Los beneficios para la adquisicion lingiiistica.

La CMCy las NTIC en general permiten el acceso a un input y un output
variado, al recibir y producir textos y audiciones o fragmentos audiovisuales,
tanto en version original como adaptadas para el aprendizaje. La adaptacion
lingtiistica puede favorecerse incluyendo diversas funciones a los textos que se
publican. Funciones anadidas como la traduccion, apoyar el significado
incluyendo imagenes o proporcionar el guion escrito en los textos audiovisuales,
facilitan la comprension y con ello motivan a continuar con el programa o tarea.
Algunos efectos visuales, como destacar frases o palabras mediante colores o el
empleo de diferentes tamafos o tipos de letras también facilitan las actividades
que se concentran en la revision de la forma tan beneficiosa para la adquisicion

lingtiistica (Doughty, 199127°).

El uso de ordenadores y de actividades o tareas de CMC también supone
un empuje importante para conectar con dos de los principios claves de la

adquisicion de segundas lenguas (Gass y Selinker, 2001?”7; Ellis, op. cit. 2005)

276 DOUGHTY, C. (1991) Second language instruction does make a difference. Studies in Second Language
Acquisition 13: 431-469.

277 GASS, S y SELINKER, L. (2001) Second Language Acquisition: An Introductory Course. Second Edition.
Lawrence Erlbaum Associates.
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que es la importancia de proporcionar un input variado al alumno y darle el
mayor namero de posibilidades de produccién. El alumno que inicia un
intercambio telematico se involucra en procesos de comunicacion naturales que
exigen que el alumno produzca el output acorde con las necesidades impuestas
por el discurso y la situacion que surge del proceso comunicativo. Los alumnos
ademds experimentan con la lengua para adquirir férmulas acertadas de

comunicacion (Kern, 199578 y Beauvois, 19987, citados por Luke, op. cit. 2006).

El otro tema que se sefiala como beneficiario del empleo de las NTIC es el
fomento de las estrategias de andamiaje y el desarrollo de la ZODEP. La
colaboracién en entornos de aprendizaje colaborativo basado en el uso del
ordenador permite que los alumnos mads expertos ayuden a los mas inexpertos a
incrementar sus destrezas, habilidades y conocimientos. Un estudio sobre el
aprendizaje sociocultural en lenguas ilustra como el andamiaje también se
produce cuando se juntan tnicamente alumnos inexpertos (Donato, 1994)*°. En
el aprendizaje de lenguas con TIC, hay una serie de herramientas digitales que

permiten el andamiaje en la practica como los traductores, paginas web con

278 KERN, R. G. (1995) Restructuring classroom interaction with networked computers: Effects on quantity
and characteristics of language production. The Modern Language Journal, 79 (4), 457-475.

279 BEAUVOIS, M. H. (1998) Conversation in slow motion: Computer-mediated communication in the
foreign language classroom. The Canadian Modern Iangnage Review, 54 (2), 198-217.

280 DONATO, R. (1994) Collective scaffolding. In J. P. Lantolf & G. Appel (Eds.), Vygotskian approaches to
second language research (pp. 33-56). Norwood, NJ: Ablex Publishers.
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gramatica o vocabulario, imdagenes digitales, audio digital, presentaciones

multimedia, glosarios, tutoriales y simulaciones.

La investigacion en Adquisicion de Segundas Lenguas ha identificado que
la motivacidon, elementos afectivos como la ansiedad y la actitud hacia el
aprendizaje lingtiistico son factores que influyen enormemente en el grado de
adquisicion. Los estudios realizados sobre la motivacion en entornos de
ensefianza de lenguas extranjeras con uso de la ELAO, han demostrado que la
motivacion se incrementa al aprender la lengua y la cultura cuando hay

ordenadores de por medio (Busch, 2003%!; Cummings, 2004?%2; Liu et al. 20022%).

La ansiedad, por otra parte es un impedimento en el aprendizaje. Muchos
estudios han demostrado que la CMC puede proporcionar un ambiente con un
grado bajo de ansiedad y que posibles causas se deban al anonimato que
producen estos medios para las personas excesivamente timidas o a la

posibilidad de retrasar la respuesta (Beauvois, 19984, Chun, 1994*%; Kern,

281 BUSCH, H.-J. (2003) Computer Based Readers for Intermediate Foreign-Language Students. Educational
Media International, 40 (3-4), pp. 277-185.

282 CUMMINGS, Martha Clark. (2004) “Because We Are Shy and Fear Mistaking: Computer Mediated
Communication with EFL Writers.” Journal of Basic Writing 23.2 23—48.

283 LIU, M., MOORE, Z., GRAHAM, L., y LEE, S. (2002) A look at the research on computer-based
technology use in second language learning: A review of the literature from 1990-2000. Journal of Research on
Technology in Education, 34(3), 250-273.

284 BEAUVOIS, M. H. (1998) Conversation in slow motion: Computer-mediated communication in the
foreign language classroom. The Canadian Modern Langnage Review, 54 (2), 198-217.

285 CHUN, D. M. (1994) Using computer networking to facilitate the acquisition of interactive competence.
System, 22 (1), 17-31.
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1995%¢, citados por Luke, 2006). Sin embargo hay que sefialar que a algunos
alumnos de mayor edad han manifestado en algunos estudios que no les gusta
que el aprendizaje dependa en exceso en las Nuevas tecnologias. Blyth (1999)%”
sugiere que el éxito depende del contexto y de la experiencia previa de los
alumnos. También es importante sefalar que, aunque la CMC disminuya la
ansiedad producida por la interaccion, puede disparar la ansiedad provocada por

tener que usar el ordenador (Matsumara y Ham, 2004),

Todo lo expuesto hasta ahora ratifica que la ELAO cumple y potencia al
menos ocho de los principios comunicativos que de acuerdo con Ellis podrian
facilitar la adquisicion lingiiistica (Ellis, op. cit. 2005) ya que la ELAO permite
que los aprendientes concentren su atencion en el significado pragmatico
(principio 2), concentren también su atencion en lo formal (principio 3), se
centra en desarrollar el conocimiento implicito de la L2, sin que ello suponga
desatender el conocimiento explicito (principio 4), permite tomar en
consideracion el “programa interno” (built-in-syllabus) de los aprendientes
(principio 5), proporciona un variado input en L2 (principio 6), proporciona

asimismo oportunidades para la produccion (principio 7) y la posibilidad de

286 KERN, R. G. (1995) Restructuring classroom interaction with networked computers: Effects on quantity
and characteristics of language production The Modern Language Journal, 79 (4), 457-475.

287 Blyth, C. (1999) Implementing technology in the foreign language curriculum: Redefining the boundaries
between language and culture. Journal of Educational Computing Research, 20 (1), 39-58.

288 MATSUMARA y HAM, (2004)Computer Anxiety and Students' Preferred Feedback Methods in EFL.. T'
he Modern Language]ournal 88

-202 -



interactuar (principio 8) y puede tomar en consideracion las diferencias
individuales de los aprendientes (principio 9), sin descuidar el principio 1,
referente al desarrollo de una competencia en expresiones fijas y en reglas y

que permita evaluar la produccion libre.

1.5.3. Cuestiones metodologicas del uso de las

TIC en las clases de Lenguas Extranjeras

Entendemos por metodologia “the way in which the teacher structures the
learning environment, the resources that she provides and the ways in which delivery

takes place” (Davies y Hewer en ICT4L, modulo 2.1)*°

1.5.3.1. El entorno de aprendizaje de la ELAO

Para implementar las TIC con éxito, la mayoria de los estudios abogan por
cambiar los ambientes de aprendizaje de modelos centrados en el profesor a
modelos de ensefianza centrada en el alumno de tal manera que el periodo de
escolaridad desarrolle las competencias necesarias para integrarse sin dificultad

en el nuevo contexto social que hemos descrito. Es importante que el profesor

29 HEWER S. Y DAVIES G. (2007) CALL methodology: integrating CALL into study programmes Module
2.1 en Davies G. (ed.) Information and Communications Technology for Language Teachers (ICT4LT),
Slough, Thames Valley University [Online]. Accesible en http://www.ictdlt.org/en/en_mod1-5.htm
[Accesol5 julio 2007].
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asuma un papel de facilitador del aprendizaje, guia para adquirir el
conocimiento, explorador del conocimiento y aprendiz junto al alumno (Newby
et al. 2000)**°, mas que el de transmisor y corrector. A los alumnos, por otra parte,
se les debe orientar hacia una actitud receptiva que les permita asumir una
mayor responsabilidad en su propio aprendizaje, al tiempo que buscan,

encuentran, sintetizan y comparten su conocimiento con los otros.

La siguiente tabla (adaptada de Newby et al. 2000 en UNESCO, 2002)*!
muestra los cambios que implican los ambientes de aprendizaje centrados en el

alumno con respecto a otros ambientes mas tradicionales:

2ONEWBY, T., STEPICH, D., LEHMAN, J., Y RUSSEL, J. (2000) INSTRUCTIONAL TECHNOLOgyy for
teaching and learning. Upper Saddle River, Mertill/Prentice Hall, New Jetsey:

21V UNESCO (2002) Information and Communication Technologies in Teacher Education. A planning Guide. Evgueni
Khvilon (coor) Division of Higher Education. UNESCO
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Tabla 10.- Roles del profesor y el alumno en los ambientes tradicionales de
enseflanza-aprendizaje y en los ambientes centrados en el aprendizaje del
alumno

Bajo el modelo de ensefianzay | Bajo el modelo de ensefianza
aprendizaje tradicional centrado en el proceso de
aprendizaje del alumno
Transmisor del * Facilitador del
- conocimiento, primera aprendizaje, colaborador,
% fuente de informacion, guia, mentor, explorador
"‘é experto en contenido y del conocimiento y
e fuente de todas las companero de aprendizaje
]
e respuestas. * Orientador sobre opciones
'% Controlador y director de y responsabilidades para
R todos los aspectos del el auto aprendizaje
aprendizaje
Receptaculo pasivo de * Participante activo en el
o informacion proceso de aprendizaje
§ Reproductor del * Produce y comparte el
I conocimiento conocimiento, actuando a
o)
° Aprendiz en solitario veces como experto
= * Aprendiz junto a otros
= mediante procediminntos
colaborativos.

5.1.3.2. El papel del profesor en la ELAO

En Hubbard y Levy (2006) desarrollan un modelo para disenar los
objetivos de la ELAO en la formacion de los profesores. En concreto distinguen
dos tipos de papeles para los profesores que se involucran en el uso de la

ELAQ, el institucional y el funcional. El institucional es el que desarrolla el
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profesorado, tanto en activo como en formacion y los organizadores de
laboratorios de idiomas, o especialistas en el desarrollo de determinada
destreza lingiiistica. El profesional es el que asumen aquellos cuya carrera
profesional se centra en el desarrollo de la ELAO. Los papeles funcionales
serian el de los usuarios, desarrolladores, investigadores y formadores.
Parriendo de esta idea ambos autores clasifican los distintos papeles que

actualmente puede desempenar el profesor que se introduce en la ELAO>2:

- Consumidor de software de ELAO tanto para usar en clase como para
construir actividades en la red con los alumnos.

- Director del grupo, que ayuda a sus alumnos a encontrar y usar
materiales complementarios o recursos en la red.

- Coordinador de la comunicacion entre los alumnos dentro y fuera de
clase. (Afladamos que también entre nuestros alumnos y grupos del
exterior)

- Desarrollador de Software.

- Entrenador de alumnos para ayudarles a desarrollar software o paginas
web y a alfabetizarles en el uso general del ordenador con fines

comunicativos.

22HUBBARD, P. y LEVY, M. (2000) “The Scope of CALL Education.” P. Hubbatd y M. Levy (eds) Teacher
Education n CALL. Amsterdam: John Benjamins. En Internet
http:/ /www.stanford.edu/~efs/ callcourse/ CALL1.htm
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- Experto en TIC para el desarrollo de la programacion. de ELAO en la
programacion.

- Profesional de la ELAO, consultores de proyectos externos, que realizan
evaluacidénes y criticas de software para revistas especializadas, dan
conferencias y presentaciones, escriben articulos, interpretan and aplican
la investigacién en ELAO, y/o proporcionan nueva informacion en el

campo.

Warschauer también reflexiona sobre el papel del profesor, que ha
cambiado en esta época de interconexion global y ha dejado de ser la principal
fuente de expresion lingiiistica en el aula para adoptar un papel de facilitador
en el aprendizaje. Desde la teoria cognitivista se asume que los profesores no
vierten la informacion almacenada en sus cabezas a las cabezas de sus alumnos,
sino que los alumnos interpretan lo que reciben de una forma activa y
organizan cada nueva informacion encajandola en el conocimiento previo y
obligdndose a veces a revisar algunos conceptos a la luz del nuevo
conocimiento recibido (Van Dijk y Kintsch, 1983%5; Dole, et al., 1991%). El
profesor facilitador del aprendizaje debe encontrar, seleccionar y ofrecer

informacion en una variedad de modalidades sobre la base de lo que sus

23 VAN DIJK, T.A. y W. KINTSCH (1983) Strategies of discourse comprehension. N.York: Academic
Press.

24DOLE, J. A,, DUFFY, G. G, ROEHLER, L. R. y PEARSON, P. D. (1991) Moving from the old to the
new: Research on reading comprehension. Review of Educational Research, 61, 239-264.
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alumnos deben aprender, y dar respuesta a las distintas necesidades de

aprendizaje.

Si los alumnos pueden manipular los datos en multiples formatos y
modalidades, estan aprendiendo a recrear la lengua por si mismos y a usar sus
propios esquemas organizativos (Warschauer y Healy, 1998)**. Las actividades
que animan a los alumnos a explorar y ser creadores de la lengua, en lugar de
receptores pasivos, son consustanciales a la idea de que el alumno debe

participar activamente en su aprendizaje (Brown, 1991)>¢,

En muchos sentidos, el profesor facilitador debe saber mas de lo que
tendria que saber como fuente suministradora de conocimiento. Los
facilitadores deber tomar conciencia de la variedad de materiales disponibles
para mejorar las habilidades lingiiisticas de los alumnos, no restringirse
unicamente a uno o dos libros de texto. Deben saber como ensefar a utilizar
cada material correctamente, responder a las necesidades de sus alumnos y no
contentarse con traer al escenario de la clase los conceptos basados en un
curriculo diseniado sobre la base de lo que el disefiador piensa que el profesor

va a encontrarse en clase.

25 WARSCHAUER, M., y HEALEY, D. (1998) Computers and language learning: An overview. Language
Teaching, 31, 57-71.

26 BROWN, H. D (1991) Breaking the language barrier: Creating your own pathway to success. Yarmouth,
ME: Intercultural Press, Inc.
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Las practicas centradas en el profesor son quiza las mas extendidas hoy
en dia, sobre todo en los centros de secundaria, la ELAO también puede
utilizarse segtin estos estilos de ensefianza. Practicas de la ELAO bajo el modelo
tradicional son las del profesor que usa un ordenador para preparar documentos
que entrega en clase a los alumnos, en sustitucion del papel impreso del libro;
otro modelo tradicional es la explicacién unidireccional, del profesor a los
alumnos, de contenidos del programa, usando como soporte presentaciones en
Power Point, sobre pared, pantalla o pizarra interactiva; la del profesor que pone
a sus alumnos a trabajar individualmente, utilizado el mismo software con una
bateria de ejercicios en sustitucion a la del libro, corrigiendo luego los ejercicios

en grupo.

Sin embargo, las practicas mas significativas, que, segun las
investigaciones, inciden en una mejora del aprendizaje, proceden de Ila
intervencion en los aspectos que ya hemos mencionado:

* Organizacion del trabajo centrada en el alumno, o en grupos de
alumnos, fomentando la interaccion y el trabajo cooperativo.
* Metodologias de aprendizaje basado en contenidos, el aprendizaje

por tareas y los métodos cooperativos.

-209 -



La formacion del profesorado en estos aspectos (Warschauer y Healey,
199827, Unesco 2002*%) es un elemento crucial para alcanzar la flexibilidad
necesaria y que los alumnos puedan usar los recursos multimedia de forma mas

efectiva.

Ilustracion 8- Ambiente de aprendizaje centrado en el alumno. Diagrama de
adapatacion propia basado en el diagrama del informe de 1a UNESCO 2002
Information and Communication Technologies in Teacher Education. A
planning Guide.

Interactia con... —
Actividades
Le le
Ze compromete en... - 4 :
Companeros Profesor obligan a ...
Tareas y
actividades Reflexionar
auténticas

Herramientas

auténticas Colaborar
ALUMNO

Contexto real Analizar
miiltiples

Recibe :

Evaluacion Recibe .

auténtica entrenamiento
personal ¥

Fuentes de andamiaje

Latecnologia : g
= informacion

Interactia con...

27 WARSCHAUER, M., y HEALEY, D. (1998) Computers and language learning: An overview. Language
Teaching, 31, 57-71.

298 UNESCO (2002) Information and Communication Technologies in Teacher Education. A planning Guide. Evgueni
Khvilon (coor) Division of Higher EducationUNESCO
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Segin la UNESCO (op. cit., 2002:19-21) un ambiente centrado en el
alumno se caracteriza porque éste interactia con otros alumnos, el profesor,
las fuentes de informacion, y la tecnologia. Se compromete en el desarrollo de
tareas auténticas, en contextos auténticos, usando herramientas auténticas y se
le evalda por su actuacion real. Este ambiente debe proporcionarle el
entrenamiento y andamiaje necesario para desarrollar sus habilidades y
conocimiento, un ambiente rico en colaboracion que permita al alumno tener en
cuenta diversas perspectivas para abordar los temas y resolver problemas y
proporcionarle oportunidades de reflexionar sobre su propio aprendizaje (véase
ilustracion n® 4). La Sociedad Internacional para el uso de la Tecnologia en la
Educacién (ISTE), a través de su proyecto NETS (National Technology Education
Standards)® nos dice que los nuevos ambientes de aprendizaje se caracterizan
por la estimulacion multisensorial, la progresion a partir de distintas vias, el uso
de multimedia, el trabajo colaborativo, el intercambio de informacion, el
aprendizaje basado en la actividad, la exploracion, la pregunta, el pensamiento
critico y la toma de decisiones informada, la accién planificada y proactiva y el

contexto auténtico del mundo real3®.

29 Internet http:/ /www.iste.otg/inhouse/nets/cnets/index.html [12/08/07]

30 NATIONAL EDUCATIONAL TECHNOLOGY STANDARDS FOR TEACHERS, PUBLICADO
POR LA INTERNATIONAL SOCIETY FOR TECHNOLOGY IN EDUCATION (ISTE), NETS
Project, copyright 2000, ISTE. (http://cnets.iste.org).
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El dltimo aspecto que deberiamos tener en cuenta ademads de la
organizacion del aula, las herramientas, el tipo de materiales que vamos a utilizar
y el rol de profesores y alumnos es el rol que le asignamos al ordenador e
Internet. Levy (1997)%, divide el uso del ordenador de acuerdo con el que éste
desempenia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, que bien puede ser el de

tutor o el de herramienta (“tutor or tool”).

El objetivo educativo con el ordenador como tutor es aprender “del”
ordenador, mediante la wutilizacion de programas didacticos cerrados,
previamente disefiados con objetivos bien precisos (Romero Tena, 2002)*2. Un
programa de flashcards o un juego de ejercicios de gramadtica en linea
pertenecerian al uso tutorial, donde el ordenador, de alguna manera, asume la

funcion instructiva.

En una actividad que se realice con un procesador de texto, un programa e-mail, un

buscador como Google, o herramientas de la Web 2.0.3%, el ordenador no tealiza una

funcién primordialmente instructiva, sino que esta desempefiando el rol de herramienta
(Levy, op. cit. 1997), es lo que Romero Tena (op. cit. 2002) llama aprender “con” el

ordenador, donde el ordenador es tan solo un instrumento para llevar a cabo determinadas

tareas escolares (escribir, calcular, buscar informacion)

SULEVY, M. (1997) Computer-Assisted Language I earning: Contexts and Conceptualization. Oxford: OUP

32 ROMERO TENA, R. (2002) La utilizacién de Internet en Infantil y Primaria. En Aguaded y Cabero
(Dirs.Educar en red. Intenet como recurso para la educacion. Malaga: Ediciones Aljibe

303 Nuestra contribucion
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1.5.4. Clasificaciones teoricas de la ELAO.

Todo lo explicado hasta ahora concuerda en gran medida con lo expuesto
por las clasificaciones teoricas de los expertos en ELAO (Davies, 2002%%

Warscahuer 1996; Warschauer y Healley, 1998°%; Warschauer, 2000; Bax, 2003)%.

1.5.4.1. Davies y los enfoques en el uso del ordenador

Davies clasifica los enfoques educativos o lineas de trabajo con la ELAO
en cinco categorias: el enfoque tradicional, el exploratorio, el multimedia, el de

Internet y el programa de autor.

1.5.4.1.1. El enfoque tradicional

Se basa en el trabajo con programas de aprendizaje desarrollados a partir
de una metodologia de tipo audiolingiiistico segun la cual se presentan estimulos
que deben ser contestados por los alumnos. En los primeros programas los
estimulos eran de tipo textual y la respuesta se introducia a través del teclado.

Pese a las limitaciones tecnoldgicas, algunos autores intentaban darle cierta

304 DAVIES, G. (2002) CALL (computer assisted language learning) In Bickerton, D, Brown, K y Flood, C
(eds.) The Guide to Good Practice for learning and teaching in Languages, Linguistics and Area Studies Southampton:
LTSN  Subject  Centre for  Languages, Linguistics and  Area  Studies.  Internet:
http:/ /www.lang ltsn.ac.uk/resources/guidecontents.aspx

35 WARSCHAUER, M., y HEALEY, D. (1998) Computers and language learning: An overview. Language
Teaching, 31, 57-71.

306 BAX, S. (2003) CALL- Past, present and future. Syszenz 31 (2003) 13-18
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variedad a los textos haciendo, por ejemplo, uso del color que resaltaba
determinados elementos gramaticales (e.g. las terminaciones de género en francés
o de caso en aleman) o introduciendo movimientos que ilustraban algunos
puntos de sintaxis (e.g. la posicién de los adjetivos en francés o el orden de las

palabras en las oraciones subordinadas del aleman).

De este tipo de ELAO podemos destacar dos carateristicas definitorias: el
analisis de errores y la retroalimentacion. Los programas mas sofisticados
analizan la respuesta del alumno, sefialando sus errores y estableciendo una

oferta de actividades de refuerzo para evitar el error.

1.5.4.1.2. El enfoque exploratorio

Este enfoque se basa en el uso de programas de concordancia y promueve
un aprendizaje centrado en el alumno, en consonancia con las corrientes
pedagogicas que impulsan el autoaprendizaje. Tim Johns (Johns y King, 1991)3”
lo describe como Data-Driven Learning (DLL), es decir el aprendizaje dirigido
mediante el manejo de datos. Dentro de los programas de concordancia
existentes en el marcado podemos mencionar MonoConc, Concordance, Wordsmith

y SCP (véase Tribble y Jones, 1990)*®. El enfoque exploratorio se usa

37 JOHNS, T. y KING, P. (eds) (1991) Classtoom Concordancing. ELR Journal 4, University of Birmingham:
Centre for English Language Studies.

STRIBBLE, C. y JONES, G. (1990) Concordances in the Classroom. Hatlow: Longman.
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ampliamente hoy en dia combinado con los programas de concordancia

existentes en Internet y otras actividades de la ELAO basadas en la red de redes.

1.5.4.1.3. El enfoque multimedia

Quiza sea el primero que alcanzo6 popularidad. A mediados de los ochenta
la combinacién del ordenador personal con el reproductor de videodiscos de 12
pulgadas abre nuevas posibilidades a los ordenadores personales, que en un
principio no podian reproducir grabaciones de voz humana o imdagenes
reconocibles. Con esta nueva combinacién de soportes se produce un avance en
los programas de la ELAO con presentaciones mas imaginativas, lo que en
esencia constituye la primera manifestacion de los programas multimedia, que
combinan sonido, imagenes fijas con calidad fotografica y grabaciones de video.
Con esta tecnologia innovadora se desarrollan algunos videodiscos interactivos
para aprender idiomas, como Montevidisco (Schneider y Bennion, 1984)3%,

Expodisc (Davies, 1991)*° y A la rencontre de Philippe (Fuerstenberg, 1993)3,

39 SCHNEIDER, E.W. y BENNION, J.L. (1984) Veni, Vidi, Vici, via Videodisc: A Simulator for
Instructional Courseware. En D.H Wyatt (ed.) Computer Assisted Langnage Instruction 41-6. Oxford:
Pergamon.

310 DAVIES, G.D. (1991) Expodisc - an Interactive Videodisc Package for Learners of Spanish. En H.
Savolainen y J. Telenius (eds), EUROCALL 91: Proceedings, 133-39. Helsinki: Helsinki School of
Economics. Internet http:/ /www.camsoftpartners.co.uk/expodisc.htm [15/03/07]

31T FUERSTENBERG, G. (1993). A la rencontre de Philippe: Videodisc, Software, Teachet's Manual and
Student Activities Workbook. Yale University Press. Véase
http:/ /web.mit.edu/fll/www/ projects/Philippe.html [15/03/07]
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basados en la técnica de la simulacion segtn la cual el estudiante adopta algin

papel protagonista en una historia o situacion.

Las técnicas desarrolladas en los videodiscos de los ochenta se trasladan
posteriormente a los nuevos ordenadores personales multimedia de principios de
los noventa, que incorporan lectores de CD-ROM. A mediados de esta década
existe ya una amplia variedad de discos multimedia en CD-ROM para aprender
idiomas. Sin embargo, las grabaciones de video en este soporte dejan mucho que
desear, y se veran sustancialmente mejoradas con la introduccion del formato

DVD (e.g. la serie de Eurotalk para el nivel avanzado en DVD)32,

Entre las técnicas pedagogicas empleadas en los programas multimedia
estan las simulaciones, como la serie en CD-ROM  Who is Oscar Lake?3 y los
juegos de rol, en los que el estudiante pueden grabar su voz y reproducirla como
si mantuviera un didlogo fluido con un hablante nativo. Otros programas
multimedia introducen software de reconocimiento de voz® y diagnostico de los

errores del alumno (e.g. Tell Me More Pro de Auralog)3®.

312E] software de Eurotalk puede obtenerse a través de la web http://www.eurotalk.co.uk/
33Disponible en http://www.languagepub.com/
314 Automatic Speech Recognition (ASR)

315 El curso Tell Me More profesional de Aurolag se obtiene através de la web
http:/ /www.auralog.com/english.html
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1.5.4.1.4. El enfoque de Internet

La Red de Redes o World Wide Web inicia su actividad en 1992
abriéndose al publico general en 1993. Esta nueva tecnologia ofrece un enorme
potencial para la ensefianza y aprendizaje de lenguas y asi se reconoce en los
ambientes de la ELAO ya desde muy temprano, pero pasaran bastantes afios
hasta que la interactividad y velocidad de acceso pueda emular a la ofrecida por
el formato CD-ROM or DVD, especialmente en lo que se refiere a los archivos de
video y sonido. Por esta razon hace algunos afios autores como Félix (2001:190)3'¢
recomiendan al profesorado adoptar un enfoque hibrido, que integre actividades

de CD-ROM, Internet, y conferencia de audio y video.

En 1997 surge en el Reino Unido el proyecto WELL (Web Enhanced
Language Learning), cuyo objetivo es concienciar sobre un uso mas generalizado y

eficaz de Internet para ensenar lenguas extranjeras.

1.5.4.1.5. Los programas de autor

Los programas de autor ofrecen un enfoque creativo para el profesorado
que desea implicarse en el desarrollo de actividades adaptadas a sus necesidades.

En un principio se crearon para que los programadores pudieran introducir en

316 FELIX, U. (2001) Beyond Babel: Language Learning Online. Melbourne: Language Australia.
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sus programas didacticos, y con mayor facilidad, aquellos datos que les
proporcionaban los profesores. Hoy en dia este tipo de programas ha
evolucionado con el objetivo de que aquellos que no tengan nociones de

programacion puedan disefiar de manera autdnoma sus propias actividades.

Los programas de autor se caracterizan por generar automaticamente una
serie de actividades a partir fundamentalmente de textos escritos. Wida
Software®’, por ejemplo, comercializa The Authoring Suite con el que se pueden
elaborar diversos tipos de actividades textuales, tal y como se muestra en la
siguiente tabla adaptada y traducida de la web de la compania:

Tabla 11.- Tabla que representa los diferentes tipos de ejercicios que se pueden

realizar con el software de autor The Authoring suite de Wida. Adaptacion
propia)

Storyboard | Programa para la realizacion de actividades de desarrollo

textual completo

Testmaster Los alumnos deben contestar preguntas completas
mediante el teclado. Permite la permutacion de respuestas

alternativas

Gapmaster Se eliminan determinados items de un texto y los alumnos

deben cumplimetar los huecos

Matchmaster | El programa mezcla pares de palabras o frases que los

317 Wida softwate se distribuye a través de la siguiente web: http://www.wida.co.uk/
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alumnos deben emparejar

Choicemaster | Un programa de creacion de pruebas de opciéon multiple

donde cada distractor puede mostrar un comentario.

Vocab El ordenador genera seis juegos lingtiisticos partiendo de
listas de palabras clave, definiciones y frases con ejemplos

que introduce el profesor

Pinpoint Mezcla pequefios textos y sus titulos. El alumno debe

emparejar cada texto con su titulo

Otro paquete de autor para crear actividades que pueden ser usadas en
Internet es Hot Potatoes’'® (Bickerton,1999%" y Bickerton, Stenton y Temmermann,
2001)30. Algunos programas mds recientes como Webauthor®?! permiten
incorporar también imdgenes en algunos de sus ejercicios. Este programa
instalado en el servidor del “Centro de recursos e investigacion lingiiistica” de la
Universidad de Pennsylvania permite desarrollar en linea una amplia serie de

ejercicios tales como paginas web con lectura interactiva, ejercicios de pregunta

318 Hot potatoes se disttibuye en la siguiente web http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked.

319 BICKERTON, D. (1999) Authoring and the Academic Linguist: the Challenge of MMCALL. En K.
CAMERON (ed.) CALL: Media, Design and Applications, 59-79. Lisse: Swets y Zeitlinger.

320 BICKERTON, D., STENTON, T. y TEMMERMANN, M. (2001). Criteria for the Evaluation of
Authoring Tools in Language Education. En A. CHAMBERS y G. DAVIES (eds), ICT and Langnage
Learning: a European Perspective, 53-66. Lisse: Swets y Zeitlinger

321 Webauthor se comercializa a través de la siguiente web http://ccat.sas.upenn.edu/ple/larrc/webauthor.html
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respuesta y traduccion, ejercicios web con respuestas automaticas inmediatas,
ejercicios de respuesta verdadero/falso o si/no, preguntas de eleccion multiple,
ejercicios tipo cloze, ejercicios de lectura rapida, ejercicios de pregunta y
respuesta con dibujos y ejercicios de arrastre y colocacion de elementos (drag and

drop) para revisar vocabulario.

A partir de la modalidad de ejercicios de tipo textual los programas de
autor han evolucionado permitiendo hoy en dia crear unidades didacticas
completas. Algunos incorporan editores multimedia que permiten trabajar con
textos de audio y video, e.g. WinCalis (Computer-Assisted Language Instruction

System for Windows)322

Actualmente contamos con paquetes mas genéricos y completos que se
aunan en las plataformas de aprendizaje como Moodle, Drupal, WebCT o
Blackboard, aunque probablemente muchos profesores prefieran simplificar su

trabajo con modelos mas sencillos basados en plantillas especializadas.

Algunos de los paquetes de autor mas utilizados por los profesores de

Secundaria de nuestro pais han sido probablemente Hot Potatoes, JClic y Malted.

322 Win Calis se distribuye en la siguiente web http:/ /www.humancomp.org/wincalis.htm
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A medida que avanza la instruccion basada en el uso de las TIC proliferan
los nuevos sitios web con software para la creacion de actividades y objetos

multimedia e interactivos3®.

1.5.4.2. Las fases de la ELAO de Warschauer

Es probable que Warschauer sea en estos tltimos afios uno de los autores
con mayor numero de referencias al hablar de la trayectoria de la ELAO. Soélo o
en colaboraciéon con otros autores ha ido elaborando un esquema sobre los
paradigmas lingtiisticos y del aprendizaje que mas han influido en la ELAO y las
fases por las que ha pasado su puesta en practica (Warschauer, 1996°%;
Warschauer y Healey, 1998°%; Warschauer, 2000°%; Warschauer y Kern, 2001: 3-

6)327.

A través de sus articulos obtenemos una completa perspectiva sobre los
paradigmas de aprendizaje que en cierto modo han disefiado el panorama

educativo general durante el tltimo medio siglo y su influencia en el disefio del

323 Véase el listado de herramientas propotrcionado por la web Centre for Learning & Performance
Technologies. En Internet en http://c4lpt.co.uk/ [acceso diciembre de 2008]

24 WARSCHAUER M. (1996) "Computer Assisted Language Learning: an Introduction". In Fotos S. (ed.)
Multimedia language teaching, Tokyo: Logos International: 3-20.
325 WARSCHAUER, M., Y HEALEY, D. (1998). COMPUTERS AND LANGUAGE LEARNING: AN OVERVIEW. LANGUAGE Togahing, 31, 57-71
, .

26WARSCHAUER, M. (2000) The death of cyberspace and the rebirth of CALL. English Teachers' Journal 53,
61-67.

27 KERN, R. y WARSCHAUER, M. (2000) Introduction: Theory and practice of networked-based language
teaching. En KERN, R. y WARSCHAUER, M (eds) Nesworked-Based Language Teaching. Concepts and Practice.
Cambridge: Cambridge University Press
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uso de la tecnologia instructiva. Para Warschauer los tres modelos educativos
dominantes en el siglo XX en materia de ensefianza y aprendizaje de lenguas han
sido la perspectiva conductista, el constructivismo cognitivo y la perspectiva

sociocognitiva.

1.5.4.2.1. La perspectiva conductista del aprendizaje

Lo mds importante a tener en cuenta bajo cualquiera de los métodos
estructurales y conductistas que prevalecen desde principios del siglo XX hasta
los ultimos afios setenta es conseguir la correccion lingtiistica. Para ello los
metodologos, influidos por las teorias de la psicologia conductista de Skinner o
Watson, saturan al alumno de diadlogos y “drills” estructurales que debe repetir,
reformar o sustituir. El aprendizaje de la lengua es igual que cualquier otro
aprendizaje, es un proceso de formacion de habitos o hacer corresponder una

respuesta a cada estimulo (Mitchell y Myles, 1998)%%

328 MITCHELL R. y. MYLES F (1998) "Second langnage 1earning Theories'. London: Arnold
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1.5.4.2.2. La teoria cognitiva constructivista del

aprendizaje

Aunque esta perspectiva en un principio dio lugar a un interés renovado
por las reglas gramaticales en la ensefianza, mas tarde se alejo de la perspectiva
de la respuesta condicionada para centrarse mas en un modelo procedimental de
generar y transformar conocimiento, poniendo el énfasis en proporcionar input
comprensible en lugar de centrarse en una gramatica explicita. Es por ello que se
insiste en la exposicion del alumno a un amplio repertorio de textos y dialogos

que le permitan desarrollar esta capacidad.

La influencia de los enfoques cognitivos se han dejado notar sobre todo en
la ensefianza de la lectura y la escritura. A partir de estudios de investigacion
sobre el aprendizaje de estas destrezas en la L1 se llega a la conclusion de que se
trata de una competencia de tipo psicolingiiistico; para desarrollarla se expone a
los alumnos a un amplio repertorio de textos orales o escritos y a tareas analiticas
de tipo cognitivo: lectura comprensiva de esquematizacion (top-down) o de
inferencia a partir de elementos aislados de vocabulario (bottom-up). Con esta
nueva perspectiva la ensefianza de la lengua sufre una evolucion que huye de la
simple imitacion hacia la construccion significativa del conocimiento mediante
tareas que impliquen la resolucién de problemas, ejercicios de tipo heuristico o

tareas de tipo colaborativo; todas ellas organizadas bajo un esquema de
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progresion que se inicia con la generacion de una idea y continia con la

elaboracion de un borrador para terminar con la revision del producto.

1.5.4.2.3. La perspectiva sociocognitiva

La perspectiva sociocognitiva, tercera de las perspectivas de Warschauer,
es la que se consolida a partir de los afios ochenta, y desplaza el énfasis de la
ensefianza de la lengua hacia el proceso de comunicacién, que adquiere tanta
importancia como el producto lingiiistico resultante del aprendizaje, por lo que a
la competencia lingiiistica del alumno hay que afadir las competencias
sociolingiiistica, discursiva y estratégica (Canale y Swain, 1980%%°; Canale, 1983%%).
Bajo esta perspectiva sociocognitiva el aprendizaje no solo se refleja en cambios
de tipo cognitivo sino que ademas provoca cambios importantes en la actividad
y discurso social del alumno. La ensefianza no deberia limitarse a proporcionar
un “input” variado de textos y actividades sino que ademas deberia animar a lo
académico, lo que facilita el desarrollo de este tipo de proyectos a nivel global.
Progresivamente se ha incrementado la importancia del caracter instructivo de la

lengua para el desarrollo de la competencia sociocultural e intercultural.

329 CANALE, M. y SWAIN, M. 1980. “Theoretical bases of communicative apptroaches for second language
teaching and testing”, Applied Linguistics, 1: 1-47.

30 CANALE, M. (1983) “From Communicative competente to Communicative Language Pedagogy, en J. C.
Richards™ R.W. Scmindt (eds.) Langnage and Communication, 1983, 2-28
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Basandose en los tres modelos teoricos sobre el aprendizaje de lenguas,
Warschauer distribuye los 40 afos de la historia de la ELAO en tres etapas o fases
que corresponden a tres usos diferenciados: la ELAO conductista, la ELAO

comunicativa y la ELAO integradora.

1.5.4.2.4. La ELAO conductista

La ELAO conductista se inicia con los grandes sistemas informaticos de
las universidades. Este modelo se concibe en los afios cincuenta como una rama
de la EAO (Ensefianza por medio del ordenador) y se implementa entre los
sesenta y setenta del siglo XX (Warschauer, op. cit. 1998), periodo en que
predomina el paradigma conductista en el aprendizaje de lengua. Al estar
basados los ejercicios de instruccion en la repeticion de estructuras (drills), el
ordenador adopta el rol de tutor, “computer as tutor” (Taylor 1980)%!. Se trata,
dadas sus caracteristicas, de un tutor mecanico e incombustible que nunca se

cansa de repetir estructuras y permite a los alumnos trabajar a su propio ritmo.

El modelo tutorial mds conocido es el sistema PLATO (Warschauer, op.
cit. 1998), que funcionaba con su propio hardware, y que estaba compuesto de
un ordenador central y varias terminales. Este sistema de aprendizaje

proporcionaba numerosos ejercicios de drill, explicaciones gramaticales y

BITAYLOR R. (1980) The computer in the school: tutor, tool, tutee, New York: Teachers College Press.
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pruebas gramaticales para distintos niveles (Ahmad, Corbett, Rogers, y Sussex,

1985)%2,

La influencia conductista, y mas en concreto la practica de drills, ha dado
lugar a una gran variedad de aplicaciones en la ELAO, que se manifiesta a
través de la instalacion y funcionamiento de numerosos laboratorios de idiomas
(Underwood, 1993), hasta la elaboracion de programas basados en la practica de
drills (Garrett y Hart, 1988%5; Valdez, Mc Nabb, Foertsch, Anderson, Hawkes y
Raak, 2000%*; Weatherford, 1990%5; citados por Luke 2006%°), y diversas webs
(e.g. http://www.StudySpanish.com). Muchas de las webs que hoy en dia
ofrecen ejercicios de vocabulario o gramatica en Internet representan todavia

un cierto énfasis en los drills.

Aunque ya hoy en dia el aprendizaje de tipo conductista apenas se
observa en la practica del aula, McCarthy (1994)%’ cree que su usos en la ELAO

proporciona a profesores y estudiantes numerosas ventajas; la organizacion de

32 AHMAD K., CORBETT G., ROGERS M., y SUSSEX R. (1985) Computers, language learning and langnage
teaching, Cambridge: Cambridge University Press.

33 HART, R. y GARRETT, N. "Foreign Language Teaching and the Computers," Foreign Language Annals, 18
(1985): 59-63.

34 VALDEZ, G., MCNABB, M., FOERTSCH, M., Anderson, M., Hawkes, M., y Raack, L. (2000) Computer-
based technology and learning: Evolving uses and expectations. http:/ /www.ncrel.org/tplan/cbtl/toc.htm

3ISWEATHERFORD HJ (1990) Techniques for learning vocabulary. Paper presented at. the Annual Meeting
of the Foreign Language Association of Georgia. Savannah

36 LUKE, C.L. (2000) Situating CALL in the Broader Context of Foreign Language Teaching and Learning:
Promises and Possibilities. En DUCATE y ARNOLD (Eds) Calling on Call From Theory and Research to New
Directions in Langnage Teaching CALICO. Monograph Series Volume V

37 MCCARTHY, B. (1994) Grammar drills. What Call can and cannot do. Articulo presentado en el congteso
de Eurocall ; Karsthue (Germany)
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materiales, el muestrario catalogado de los diferentes elementos gramaticales en
una pantalla de ordenador; la capacidad de informacion a la que se puede
acceder con facilidad, la retroalimentacion inmediata, la facilidad de valoracion
del trabajo y calificacion, la ayuda tutorial individualizada, las representaciones
multimedia de términos y conceptos, y las instrucciones explicitas para orientar
el proceso cognitivo. Sin embargo los profesores deberian recordar que estas
ventajas se contraponen a la falta de tareas comunicativas, propias de los drills
conductistas (en cuanto a la desventaja metodoldgica de los drills, véase Wong

y Van Patten, 2003)338

1.3.4.2.2. La ELAO comunicativa

Esta modalidad surge entre finales de los setenta y principios de los
ochenta, época caracterizada por el cuestionamiento de los paradigmas
conductistas en los circulos lingiiisticos y la entrada en escena de los
ordenadores personales que incrementan enormemente las posibilidades del
trabajo individual frente a los sistemas de los grandes ordenadores de
laboratorios. Los impulsores de este tipo de ELAO enfatizan que las actividades
basadas en el ordenador deben centrarse mas en cdmo se usan las formas

gramaticales que en practicar las formas de manera aislada. Se trata pues de

38 WONG, W. y VANPATTEN, B. (2003) The Evidence is IN: Drills ate OUT. Foreign Langnage Annals, 30,
403-423.
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ensenar la gramatica de manera implicita mas que explicita, permitir y animar a
los alumnos a generar sus propias muestras lingtiisticas en lugar de manipular
otras prefabricadas y, sobre todo, hacer uso practico de la lengua objeto de

estudio (Jones y Fortescue, 1987°%; Phillips, 19873, Underwood, 19843).

La ELAO comunicativa se corresponde con el paradigma cognitivista del
aprendizaje, que se identifica con un proceso de descubrimiento, expresion y
desarrollo individual. El software mas popular de estos afios incluye programas
de reconstruccion de textos y simulaciones. Con los primeros, los alumnos
trabajan solos o en grupos para reorganizar palabras y textos, descubrir
patrones lingtiisticos y de significado. Las simulaciones también estimulan la
discusion y el descubrimiento entre los alumnos que trabajan en parejas o en

grupos.

De acuerdo con Warschauer (op. cit.. 1996) los tipos de programas que se

desarrollan en esta fase son:

- Los programas que proporcionan practica de destrezas. Algunos ejemplos
de este tipo de programas incluyen cursos en forma de software para la

lectura gradual, la reconstruccion textual y los juegos lingtiisticos (Healey

3% JONES, C. y FORTESCUE, S. (1987) Using Conmputers in the Langnage Classroom, Longman Handbooks for
Language Teachers, London.

340 PHILLIPS, M.(1987) Communicative langnage teaching and the microcomputer. London: The British Council.

3 UNDERWOOD, H. 1984. Linguistics Computers and the Language Teacher: A communicative approach. Rowley,
Massachusetts: Newbury House
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y Johnson 1995)32. Con ellos se extiende el uso del ordenador como tutor
(“computer as a tutor”), conocedor de la respuesta correcta (“knower-of-the-
right-answer”) (Taylor y Perez, 1989:3)*% y dominante en los primeros
estadios de la ELAO. Sin embargo, y al contrario de lo que sucedia en los
programas de drill y practica anteriores, el proceso de encontrar la
respuesta correcta implica una gran cantidad de eleccion, control e

interaccion por parte del alumno.

- Software variado, no necesariamente disefiado para estudiantes de
lenguas, que se usa para el desarrollo de actividades comunicativas que
obedece al concepto de ELAO que utiliza el ordenador como un estimulo
(“computer as stimulus”) (Taylor y Perez, op. cit. 1989:63). Se mencionan en
este apartado programas como Sim City, Sleuth, or Where in the World is San
Diego? (Healey y Johnson, op. cit. 1995) cuyo uso tiene como objetivo
prioritario estimular la discusion de los alumnos, la escritura o el

pensamiento critico sobre el descubrimiento de la respuesta correcta.

- Programas genéricos como procesadores de textos, diccionarios para
comprobar la gramadtica y el vocabulario, programas de ediciéon y
programas de concordancia. Se usan bajo el modelo de ELAO que concibe

el ordenador como herramienta (computer as tool) (Brierley y Kemble

32 HEALEY D. y JOHNSON N. (eds.) (1995) TESOL CALL interest section software list, Alexandria, VA:
TESOL Publications.

343 TAYLOR M.B. y PEREZ L.M. (1989) Something to do on Monday, 1a Jolla, CA: Athelstan.
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19913, Taylor 1980°%). En este papel los programas no proporcionan
necesariamente ningun material lingiiistico, mas bien refuerzan al
aprendiente para usar o comprender la lengua. Ejemplos del ordenador

como herramienta (“computer as tool”) incluyen los

Muchos de los impulsores de la ELAO comunicativa consideran que no
es tan importante lo que los alumnos son capaces de hacer con la maquina
como el hecho de que se comuniquen entre ellos mientras trabajaban al

ordenador.

34 BRIERLEY B. y KEMBLE 1. (1991) Computers as a tool in language teaching, New York: Ellis Horwood
35 TAYLOR R. (1980) The computer in the school: tutor, tool, tutee, New York: Teachers College Press
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1.5.4.2.5. La ELAO integradora

A finales de la década de los ochenta los criticos comienzan a senalar que
el ordenador todavia se usa de manera demasiado coyuntural y desconectada
del curriculo y por tanto se encuentra en un estadio que contribuye mas al
desarrollo de algunos elementos marginales previstos en el proceso de
aprendizaje que a los mas centrales. En este contexto, la ELAO"finds itself
making a greater contribution to marginal rather than central elements” in the learning

process (Kenning y Kenning, 1990, p. 90, citado por Warschauer 1998)

Hablamos de una época en que se inicia la aproximaciéon hacia
perspectivas del aprendizaje de tipo mads social o sociocognitivo, que enfatizan
el uso de la lengua sobre todo en contextos sociales auténticos. Los enfoques
metodoldgicos que se derivan de este paradigma (basados en tareas, desarrollo
de proyectos o ensefianza a través de contenidos) buscan integrar a los alumnos
en entornos de aprendizaje auténtico e integrar asimismo las diferentes
destrezas de aprendizaje y uso lingiiistico, dando lugar a una nueva modalidad
que Warschauer denomina la ELAO integradora (Warschauer, 1996). Las

tecnologias de esta nueva era son el ordenador en combinacién con Internet.

If the mainframe was the technology of behavioristic CALL, and the

PC the technology of communicative CALL, the multimedia networked
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computer is the technology of integrative CALL. The multimedia
networked computer--with a range of informational, communicative, and
publishing tools now potentially at the fingertips of every student--
provides not only the possibilities for much more integrated uses of
technology, but also the imperative for such use, as learning to read, write,
and communicate via computer has become an essential feature of modern

life in the developed world.

Esta modalidad trata de integrar varias destrezas (e.g., oir, hablar, leer y
escribir) y la tecnologia de una manera mdas completa en el proceso de
aprendizaje lingiiistico. En los enfoques integradores los alumnos aprenden a
usar una gran variedad de herramientas tecnoldgicas en un proceso continuo de
aprendizaje y uso lingliistico, en lugar de visitar el laboratorio de forma
esporadica para realizar ejercicios aislados (no importan que sean conductistas

0 comunicativos).

Para ilustrar lo expuesto incluimos la tabla que Warschauer publica en su

estudio de 20003%.

346 Ta traduccion es nuestra
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Tabla 12.-Tabla de Warschauer (2000) 347 sobre las distintas fases de la ELAO.

(Traduccion propia)

Fase 1970s - 1980s 1980s — 1990s Siglo XXI
ELAO estructural | ELAO ELAO
comunicativa integradora
Tecnologias Grandes PCs Multimedia e
ordenadores Internet
Paradigmas Gramatica Ensenanza de la Aprendizaje
didacticos traduccion y lengua de tipo basado en
Audiolingiiistico | comunicativo contenidos. El uso
del idioma con
tines especificos o
académicos
Perspectivas Estructural Cognitiva (sistema | Sociocognitiva (se
lingiiisticas (sistema formal construido desarrolla
estructural) mentalmente) mediante la
interaccion social)
Pricipales usos Drill y practica Ejercicios Discurso
del ordenador comunicativos auténtico
Principales Correccion Correccion Correccion
objetivos lingtiistica lingtiistica y lingtiistica, fluidez
fluidez e intervencion en

el mundo
circundante

(agency)

1.5.4.3. Los enfoques de Bax (2003)348

Bax considera un poco erratica la clasificacion propuesta por Warschauer,

tanto por la inconsistencia de sus fechas, oscilantes entre los distintos articulos,

como por los nombres asignados a la segunda y tercera etapas. En concreto cree

7T WARSCHAUER, M. (2000) en English Teachers’ Journal, 53:61-67.
38 BAX, S. (2003) CALL- past, present and future. Syszenz 31 (2003) 13-28
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que los términos ELAO comunicativa y ELAO integradora dan lugar a cierta
confusion sobre lo que realmente implican y pueden significar, especialmente si
nos basamos en la evidencia procedente del tipo de herramientas y recursos
disponibles en el periodo cronoldgicos en el que segin su autor estas etapas se
desarrollan. Como consecuencia de esta reflexion propone un nuevo modelo
clasificatorio que comprende tres enfoques de la ELAO y que a continuacion

explicaremos: la ELAO restringida, la ELAO abierta y la ELAO integrada.

1.5.4.3.1. La ELAO restringida

Este seria el enfoque dominante entre las décadas de los sesenta y los
ochenta. Su nombre se refiere no solo a la teoria de aprendizaje subyacente por
entonces, el conductismo, sino al software y tipo de actividades que se usaban.
Equivaldria al mismo periodo senalado por Warschauer para la ELAO
conductista. El nuevo calificativo que emplea Bax, en contraste con Warschauer,
también alude al papel del profesor, a la retroalimentacion que se ofrece a los
alumnos y a otras dimensiones. Bax cree que este término es mas completo, mas
flexible y, en su opinidn, mas satisfactorio como descriptor de una época de la

ELAO.
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1.5.4.3.2. La ELAO abierta

Denomina al segundo enfoque la ELAO abierta porque la ELAO se abre
relativamente en todas sus dimensiones, desde la retroalimentaciéon que se da a
los alumnos hasta los tipos de actividades y el rol del profesor. Podria objetarse,
segln su autora, que no se encuentra totalmente abierta, pero existe una relativa
apertura en relacion al enfoque anterior, al menos en los que se refiere a estas

dimensiones.

1.5.4.3.3. La ELAO integrada

El tercer enfoque que clasifica Bax es el de la ELAO integrada, que
diferencia la ELAO integradora del tercer periodo de la clasificacion de
Warschauer y Healley a su tercer periodo. La principal caracteristica que
distingue la ELAO integrada de la ELAO integradora es que ésta ultima todavia
no ha comenzado de manera representativa, sino que significa un objetivo hacia
el que debemos trabajar. En este momento parece que nos encontramos todavia
inmersos dentro del segundo enfoque, la ELAO abierta. La ELAO integrada
existe en lugares excepcionales, pero estd lejos de ser a todas luces el enfoque mas

general.
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Es por tanto posible utilizar esta clasificacion como guia para los amplios

desarrollos de la ELAO. Este marco ofrece para su autora otros beneficios, si lo

comparamos con andlisis anteriores ya que la terminologia empleada evita

confusiones con los enfoques procedentes de la ensenanza o el aprendizaje. La

clasificacion parece mas adaptada a lo que en realidad ha sucedido en el pasado y

estd sucediendo en la actualidad. El marco nos permite definir nuestra practica en

mas detalle. Por ejemplo, podemos descubrir que una institucién es restringida

en algunos aspectos, abierta en otros e integrada en otros, ddndonos una idea

clara de lo que se hace en la practica en los aspectos claves de la ELAO. (Bax

2003:22)

Tabla 13.- Modelos de 1a ELAO segun Bax (2003)

ELAO ELAO ABIERTA | ELAO
RESTRINGIDA INTEGRADA
- Trabajo con
Contenido - Sistema - Sistema destrezas
lingtiistico lingtiistico y integradas,
destrezas destrezas mixtas
y sistema
lingiiistico
- Drills cerrados |- Simulaciones - Comunicacion
Tipo de tarea - Rompecabezas |- Juegos Mediada por
-  Comunicacion Ordenador,
Mediada por Word Perfect,
Ordenador correo
electronico
- Cualquiera que
se adapte a las
necesidades
- Reconstruccion |- Interaccion con |- Interaccion
Tipo de actividad de textos el ordenador frecuente con
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del alumno - Contestacion - Interaccion otros alumnos
de preguntas ocasional con Alguna
cerradas otros estudiantes | interaccion con
Interacciéon el ordenador en
minima con otros la clase
estudiantes
Tipo de - Centradaen el Interpretar,
retroalimentacion |- Correcto/incorr desarrollo de evaluar,
ecto destrezas comentar,
lingiiisticas estimular el
- Abierta, flexible | pensamiento
Rol del profesor - Director - Director/ Facilitador
- Facilitador Gestor
Actitud del - Temoro - Temoro Parte
profesor admiracion admiracion normalizada de
exagerada exagerada la ensenanza
- Nose - Juguete Herramienta de
encuentra - Nose aprendizaje
integrado en la encuentra integrada en el
Lugar que ocupa programacion. integrado en la programa.
en el curriculum Es una actividad programacion. Adaptada a las
extray opcional |- Esuna necesidades de
- Lapractica esta actividad extray | los alumnos.
dominada por la opcional El andlisis de

tecnologia en
lugar de por la

programacion o

La practica esta
dominada por la
tecnologia en

necesidades y
contexto precede
a la decision

necesidades de lugar de por la sobre la
los alumnos programacion o tecnologia
necesidades de
los alumnos
Lugar que ocupa - Todala clase Ocupa una

en la clase

dedicada al
trabajo con
ELAO

pequena parte
de cada leccion

Posicion fisica del
ordenador

Sala de
ordenadores

En la sala de
ordenadores, en
ocasiones
dedicada sélo a
idiomas

En todas las
clases, en los
pupitres, en las
mochilas
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1.6. Marco metodologico de elaboracion
propia para la integracion de las TIC en la

didactica y el curriculo de Lenguas Extranjeras

Una vez realizado el recorrido tedrico por los distintos paradigmas,
conceptos y modelos dominantes en el contexto educativo de la ensefianza de
lenguas modernas de los ultimos tiempos, hemos disefiado una herramienta de
referencia para el disefio de programas de Lenguas Extranjeras, que establece las
conexiones pertinentes entre los diferentes elementos que deben estar presentes
en el disenio didactico de los programas de Lenguas Extranjeras, a partir de la
revision cientifica llevada a cabo en el marco tedrico de esta investigacion. Se
trata de un marco conceptual para ayudar a reflexionar sobre los principios que
hasta la fecha han fundamentado el uso did4ctico de las TIC en la ELAO, y sobre
otros elementos que invitan a la introduccién y uso de las TIC en el aula de
manera practica y racional. Este marco abarca tres niveles, un nivel inicial de
reflexion, otro de concrecion y un tercero de evaluacion. El segundo de estos
niveles va acompanado de una matriz de referencia para la delimitacion de los

elementos que configuraran nuestro programa didactico. Este marco nos servira
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asimismo como referencia para el analisis de los prinpios didacticos y

metodoldgicos que sustentan el uso de las TIC por parte del profesorado actual.

En el disefio de este marco hemos tenido especialmente en cuenta los

principios emanados de los siguientes modelos y propuestas tedricas revisadas:

— Los principios curriculares sobre el aprendizaje de lenguas de Stern

(Stern, 1992)%%.

— Los principios sobre el disefio didactco y la clasificacion denlos

métods de Richards y Rodgers (Richards y Rodgers, 2001)*°.

— Los principios favorecedores del aprendizaje de lenguas propuestos

por Ellis (Ellis, 2005)*' y el MCREL3%2.

39 STERN, H.H. (1992) Issues and Options in Language Teaching. ALLEN, P. y HARLEY B. (eds)
Oxford: Oxford University Press

30 RICHARDS,]. y RODGERS; T. (2001) Approaches and Methods in Langnage Teaching, Cambidge: Cambridge
University Press

»1ELLIS, R (2005) La adquisicién de segundas lenguas en un contexto de enseflanza. Analisis de las
investigaciones existentes. Informe al Ministerio de Educacién Auckland Uniservices Limited Disponible
en Internet en www.mec.es/redele/Biblioteca2006/AYague/rod_ellis.pdf [acceso 7/04/07]

332 MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS: ENSENANZA,
APRENDIZAJE EVALUACION (2002) Madrid: MECD-Instituto Cervantes-Grupo Anaya.
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1.6.1. Nivel preliminar: Reflexion y seleccion de
principios educativos, objetivos, contenidos,
tareas, actividades herramientas y materiales

didacticos

1.6.1.1. Primera fase

El profesor deberia realizar una seleccion del enfoque
tedrico que pretende dar a su ensefianza, reflexionando sobre
el contexto social y el marco tedérico en el que se basara su
programa (lingtiistico y del aprendizaje). En niveles superiores
o ensehanzas profesionales, seria importante detectar con
anterioridad las necesidades especificas de los alumnos. (Pasos

1,2,3)

Nota: El dominio de los distintos paradigmas tedricos

anteriormente expuestos permite:

= reconocer los principios que subyacen en el curriculo oficial,

= reconocer los fundamentos tedricos de los materiales prediseriados
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por las editoriales, o disponibles en Internet

* poder disefiar y solicitar el disefio de diversas actividades y

materiales instructivos

» aplicar de manera significativa las herramientas y materiales

seleccionados para el desarrollo de las actividades programadas.

1.6.1.2. Segunda fase

Basandose en el contexto y los paradigmas tedricos
seleccionados, deberian concretarse los objetivos y
contenidos y el tipo de competencias que se desean
desarrollar para poder disefnar el tipo de tareas practicas,
instrumentos, recursos, herramientas y/o materiales necesarios

para la consecucion y explicacion de cada uno.

Nota: Si se sigue un modelo curricular de tipo normativo, los
objetivos y contenidos se iran seleccionando del marco legalmente
definido. El autor del programa, que en este caso seria la
Administracion Educativa, deberd asumir la responsabilidad de

seleccionare la cultura que pretende llevar al aul, mientras que el

241



profesor, por delegacion, organizard en su programa la seleccion que

le viene dada.

1.6.1.2. Tercera fase

En base a los contenidos a los recursos disponibles tanto
en el centro como disponibles por los alumnos fuera de clase,
los contenidos, objetivos y tipos de competencias que se

deseen desarrollar se procedera a:

» disefar o seleccionar las tareas y/o actividades

= disenar o seleccionar los medios, herramientas o materiales

que se van a usar

* seleccionar los recursos complementarios

= disefar o seleccionar las pruebas de evaluacion

242



1.6.2. Nivel de concrecion: especificacion del

programa de integracion curricular de NTIC en

el area de Lenguas Extranjeras

1. Especificar los factores contextuales y sociales que intervienen en

nuestro plan pedagoégico

De tipo tecnologico:

Medios disponibles en el centro y fuera del centro por los
alumnos

Ubicacion de los medios

Frecuencia de disponibilidad

De tipo lingiiistico:

Contexto y tipos de usos de la lengua meta respecto al
contexto social de los alumnos.

Posibilidades de usos.

Posibilidades de desarrollo de actividades comunicativas.

Posibilidad de acceso al conocimiento en la lengua meta
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2. Especificar la teoria o teorias lingiiisticas que sustentan nuestro

programa

=  Estructural

=  Nocio-funcional

= Interactiva

3. Precisar la teoria o teorias de aprendizaje en que nos basamos

=  Conductista

* Cognitivista

= Sociocultural

4. Precisar el tipo de programa que vamos a disefiar o seguir

= Proposicional:
Formal

Funcional-nocional

= Procesual:
Programa de aprendizaje por tareas

Programa procesual

5. Establecer los objetivos

= de dominio
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= de conocimiento

* de apreciacion

6. Precisar los contenidos

lingiiisticos (fonologia, gramatica, texto y discurso)

* culturales (proporciona conocimiento cultural y contacto con

las personas de la comunidad meta)

= actividades de comunicacion (que  proporcionan

oportunidades para un uso natural no analitico de la lengua)

* de educacion lingiiistica general (pragmatica social y sobre el

proceso de aprendizaje)

7. Definir las tareas y actividades que se van a realizar

Tareas de: Actividades de:

» aprendizaje = expresion: Oral, escrita
(lingiiistico, o audiovisual
metalingiiistico,

= comprension: oral,

nologi . ..
tecnologico) escrita o audiovisual

= mprension . .,
comprensio = jnteraccion: oral o
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= jnteraccion escrita

* comunicacion = mediacion
interlingiiistica e

= expresion

intercultural

8. Precisar las competencias y estrategias que precisan el desarrollo de

las tareas segin el MCERL

Competencias de tipo: Estrategias de tipo:
= general = general

» lingiiistico » lingiiistico

» sociolingiiistico: » sociolingiiistico

funcion marcas d ‘ee
cionesy cas de = pragmatico

tratamiento

» pragmatico

9. Definir los papeles de los alumnos, del profesor y de las NTIC

= papel del profesor

* papel de los alumnos
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= papel de las NTIC

10. Definir el tipo de organizacion de la clase y equipos

= centrados en el profesor

= centrados en la clase

= centrados en los alumnos (a titulo individual)

11. Definir las NTIC: equipos, software y materiales electronicos que

se van a utilizar

en las tareas de comunicacion

= en las tareas de interaccion

= en las tareas de expresion

= en las tareas de aprendizaje

= en las tareas de evaluacion
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12. Seleccionar el método o métodos de ensefianza a seguir, lo que es lo

mismo, los tipos de practicas, procedimientos y tratamientos

Esto tiene que ver con:

La adopcion de una metodologia determinada:

Meétodo Oral o audiolingiiistico

Enfoque comunicativo nocional-funcional

Otros enfoques comunicativos: Ensefianza basada en
contenidos, Enfoque por tareas, Aprendizaje cooperativo,

Enfoque léxico

La adopcion de una variedad de métodos de acuerdo con los

objetivos y tareas programadas.

Las estrategias de ensefianza en relacion con lalengua y la
cultura propias y la lengua y cultura meta: interlingiiisticas,

intralingiiisticas, interculturales o intraculturales.

La utilizaciéon de métodos de ensefianza y aprendizaje

analiticos o experimentales

El fomento del aprendizaje explicito o implicito
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» Estrategias de distribucion (concentradas o distribuidas en
una o varias clases) y duracion de las tareas y actividades

(cortas o largas).

» Estrategias sociales e interpersonales que se desarrollan en la
clase: tamano y composicion de los grupos de aprendizaje,
grado de interés por las relaciones humanas y los aspectos

afectivos del aprendizaje lingtiistico

La definicion del marco conceptual para la integracion curricular por parte
del profesor o el Departamento puede ser explicito o implicito, en cualquier caso
aspectos como los antecedentes y restricciones impuestas por el contexto, el
curriculo oficial y la programacion del centro influirdn en que algunas de las

decisiones no sean propias del profesor sino de adaptacion al contexto.

1.6.3. Nivel de evaluacion

Ningtn plan o programa de ensefianza concluye sin la correspondiente

evaluacion sobre la validez de las previsiones realizadas. Este es el ultimo nivel
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que contempla este marco, nivel que constituye el medio para reflexionar sobre la

validez del plan para alcanzar los objetivos propuestos.

Este nivel tiene en consideracion:

- La evaluacion de los instrumentos, medios y los procedimientos:
como reciben los alumnos el curso y los diferentes elementos previstos
para el desarrollo del programa (instrumentos, los recursos, las

tareas, materiales y los métodos de organizacion del aula).

— El proceso de implementacion (la secuenciacion, la velocidad en el

desarrollo de tareas)

- El éxito del programa a nivel de obtencion de los objetivos
programados. Capacidad para desarrollar las competencias y
estrategias comunicativas, y la obtencion de determinados

conocimientos.

- Sino cumple con las expectativas conviene plantearse qué cambios se

pueden introducir
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Muchos de los factores que afectan al papel que el profesorado
desempena en la integracion didéctica y curricular de las TIC estd conectado
con su papel como docente en el centro educativo, cualquiera que sea su campo
de especializacion; de la misma manera que muchos de los factores que afectan
al aprendizaje de una segunda lengua o una lengua extranjera acontecen con
independencia de los niveles en los que se encuentre el alumno. Vistos ya los
beneficios de la integracion de determinadas metodologias y usos de las TIC en
el aprendizaje de la lengua y en su didéctica, este capitulo intenta establecer los
antecedentes cientificos del tema central de la investigacion propuesta en esta

Tesis: el papel que juega el profesorado en la integracion didactica y curricular.

Una revisién por los temas y lineas de investigacion seguidos por la
Tecnologia Educativa en los ultimos anos, nos ofrece un amplio paralelismo con
muchos de los también tratados por la investigacion en ELAO. Dos estudios al

respecto de Area (2005)* y Mac. Millan y Hawkins, 1999%%), procedentes de

33 AREA, M (2005) Las tecnologfas de la informacién y comunicacion en el sistema escolar. Una revision de las
lineas de investigacién. Revista ELectronica de Investigacion y EValuaciéon Educativa, v. 11, n. 1.
ttp:/ /www.uv.es/RELIEVE/v11n1/RELIEVEv11nl_1.htm. [Consultado en diciembre 20006]
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ambos lados del Atlantico, coinciden ampliamente al definir los principales
temas y lineas de investigacion abiertas por la Tecnologia Educativa en las
décadas mas recientes, gran parte de los cuales han sido también investigados
en el campo de la ELAO (véanse Arnold y Ducate, 2006*° o la tematica de las
Tesis leidas en el campo de la ELAO en los EE.UU. en los ultimos anos®®),

habiendo llegado ambos tipos de estudios a conclusiones similares.

En este capitulo veremos los temas, lineas de investigacion y
conclusiones manifestadas por la investigacion en aquellos aspectos conectados
con el uso de las TIC por parte del profesorado; para adentrarnos mas adelante
con los temas mas especificos de nuestro campo disciplinar tratados por

estudios de ambito europeo y britanico.

Del amplio corpus de estudios utilizado en esta revision hemos llegado a

las siguientes conclusiones:

34 MCMILLAN, K.; HAWKINGS, J.; HONEY, M. (1999) Educational Technology Resesearch and Develgpment.
Center form Children & Technology, Review Paper.

35 ARNOLD, N., & DUCATE, L. (2006) CALL: Where ate we and where do we go from here. In L. Ducate &
N. Arnold (Eds.), Calling on CAILL: From theory and research to new directions in foreign langnage teaching (pp. 1-20).
San Marcos, TX: CALICO Publications.

36 Véase la pagina CALL Thesis en la web de la revista cientifica Language learning and Technology
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1.7.1. La investigacion sobre la integracion de las

TIC en las aulas

La preocupacién por la influencia de la Sociedad de la Informacion en la
practica educativa es un tema emergente de gran empuje en la actualidad debido
sobre todo a las politicas educativas. Por este motivo, desde hace escasamente
una década existe un notable incremento del estudio del impacto y uso de las
Nuevas Tecnologias en el ambito educativo general (Fernandez y Cebreiro
2003%7 y Area 2005%%) que ha alcanzado tanto a los paises anglosajones y del
norte de Europa, con larga tradicion en el tema, como al espafiol, donde se han
generado algunos trabajos que exploran lo que los profesores perciben y
piensan en relacion a las tecnologias y al uso que hacen de ellas en su centro
escolar (De Pablos y Colas, 1998%° Cabero, 2000*°; Ferndndez, Hinojo y Aznar,

200261, apud Area 2005%2).

37 FERNANDEZ, M.C. y CEBREIRO, B. La integracién de los medios y Nuevas Tecnologias en los centros y
practicas docentes.

38 AREA, M. (2005) Tecnologfas de la informacién y comunicacion en el sistema escolar. Una revision de las
lineas de investigacion. RELIEVE: V. 11, n. 1, p. 3-25.
http://www.uv.es/RELIEVE/v11n1/RELIEVEv11nl_1.htm

3% DE PABLOS, J. Y COLAS, P. (Dir) (1998) La implantacién de las nuevas tecnologfas de la informacion y
comunicacién en el sistema educativo andaluz: un estudio evaluativo. Grupo de investigacién Evaluacion y
Tecnologfa Educativa, Universidad de Sevilla (inédito).

360 CABERO, ]J. (Dir.) (2000) Uso de los medios Audiovisuales, informaticos y las NNTT en los centros
andaluces. Sevilla: Cronos.

361 FERNANDEZ, Hinojo y Aznar, 2002 Las actitudes de los docentes hacia la formacién en tecnologifas de la
Informacién y Comunicacion (TIC) aplicadas a la educacién. Contextos educativos, 5, afio 2002, pp. 253-270
http://dialnet.unitioja.es/setvlet/ extart?codigo=498346 [Consultado en diciembre 2000]

32 AREA, M. (2005). Tecnologias de la informacién y comunicacion en el sistema escolar. Una revision de las
lineas de investigacion. RELIEVE: V. 11, n. 1, p. 3-25.
http://www.uv.es/RELIEVE/v11n1/RELIEVEv11nl_1.htm
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La investigacion en Tecnologia Educativa y en la ELAO se ha basado
muchas veces en perspectivas tedricas e instrumentales, dejando muchas veces
olvidados los aspectos didacticos y curriculares. Lo mismo ha sucedido con su
integracion en el aula, tal y como se manifiesta en un informe reciente del Centro
Nacional de Informacién y Comunicacion Educativa en nuestro pais (Segura y
otros, 2007:8)*%, en el que también se reconoce la importancia de la figura del

profesor en este proceso:

“Hasta ahora la incorporacion de las TIC en la escuela ha venido
marcada tradicionalmente mds por la tecnologia que por la pedagogia y la
diddctiac”, aunque varios son los factores que entran en juego para un buen
aprendizaje digital: tecnologia apropiada, conectividad y contenidos digitales
(software) de cada materia, que el profesor pueda utilizar y manejar de acuerdo
con sus mnecesidades y, para dar cohesion a todo anterior, es un factor
determinante la figura del profesor, dinamizador, orientador y asesor de todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Teniendo en cuenta lo anterior, cualquier
programa institucional que pretenda implantar y utilizar las TIC en la escuela

debe contemplar la accion conjunta de todos estos factores” (Segura y otros

363 SEGURA, CANDIOTI Y MEDINA BRAVO (2007) Las TIC en la Educacién: panorama internacional y
situacion espafiola, documento basico para la XXII Semana Monografica de la Educacion, Madrid, Diciembre
de 20077, Fundacion Santillana. Acceso en Internet:
www.fundacionsantillana.org/Contenidos/Spain/SemanaMonografica/ XXII/DocumentoBasico.pdf
[Consultado en diciembre 20006]
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2007:8) 34

En los ultimos anos esta tendencia ha ido cambiando y desde finales de los
anos noventa surgen estudios que se enfocan hacia el andlisis de los aspectos
relacionados con el componente didactico de los procesos de integracion de los
medios de ensefianza, y, en concreto, como veremos, hacia el uso de estos

recursos por parte de los profesores.

Recientemente expertos y agencias educativas comienzan a ver la
necesidad de enfocar la investigacion hacia el campo especifico de disciplinas o
niveles educativos concretos y hacen recomendaciones para llevar a cabo
estudios en contextos reducidos, de manera que se puedan comparar los estudios
a gran escala con otros de menor escala y obtener asi un conocimiento mas en
profundidad de como abordar la insercion e integracion de las TIC en el contexto
educativo (véanse las conclusiones de European Schoolnet, 2006%°). La
presumible inmediata aceleracion del proceso de insercion de las Nuevas

Tecnologias en las aulas a todos los niveles y la necesidad de contar con

364 SEGURA, CANDIOTI Y MEDINA BRAVO (2007) Las TIC en la Educacién: panorama internacional y
situacion espafiola, documento basico para la XXII Semana Monografica de la Educacién, Madtid, Diciembre
de 20077 Fundacién Santillana. Acceso en Internet:

www.fundacionsantillana.org/Contenidos/Spain/SemanaMonografica/ XXII/DocumentoBasico.pdf  [enero
2008]

365 EUROPEAN SCHOOLNET (2006) The ICT Impact Report A review of studies of ICT impact on
schools in Europe. Acceso en Internet: http://ec.curopa.eu/educaton/doc/reports/doc/ictimpact.pdf
[Consultado en07/05/07]
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referentes validos en esta nueva etapa que se abre a nivel educativo, hace que

este tipo de andlisis adquieran un protagonismo especial.

Esta preocupacion creciente por la Didactica y el curriculum ha
encontrado su proyeccion en el ambito internacional de la ELAO, cuya
bibliografia cuenta ya con trabajos centrados en el curriculum [Calvi L. and
Geerts W. (eds.) (1998)%¢ ; Spreen C.A. (ed.) (2002)*’]; el desarrollo de nuevas
literacidades (Kress, 2003); la ELAO y los medios de comunicacion (Little,1998),
el autoaprendizaje (Gardner y Miller, 1999); la ELAO e el desarrollo de la
ensefianza centrada en el alumno (Sandholtz, Ringstaff y Dwyer,1997), la
evaluacion (Dunkel (ed.), 1991) o el profesorado y su papel en la expansion de la

ELAO ( Hubbard and Levy, 2007)%8

1.7.1.1. Lineas tematicas seguidas por la investigacion

y metodologia empleada

La investigacion sobre las TIC relacionada con los procesos educativos ha
sido amplia desde los afios sesenta y el foco de los estudios ha ido evolucionando

progresivamente desde el aprendizaje hacia dreas de interés que abarcan

366 CALVI L. Y GEERTS W. (eds.) (1998) CALL, Culture and the Language Curriculum, Betlin: Springer

367 SPREEN C.A. (ed.) (2002) New Technologies and 1anguage 1earning: Issues and Options, Honolulu: University of
Hawai’i, Second Language Teaching and Curriculum Center

3SHUBBARD, P and LEVY, M. (eds.) (2000) Teacher Education in CALL. John Benjamins Publishing Co,
Amsterdam, pp. 63-80.
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infraestructuras, organizacion y politicas, formacion de docentes, usos educativos

y otros usos de las TIC en el sistema educativo hasta su impacto sobre el mismo.

De los meta-analisis de MacMillan et al. (ibid., 1999) y Area (ibid., 2005),
sobre la investigacion en TE, y Arnold y Ducate (ibid. 2006), sobre la
investigacion en ELAQO, se desprende que los temas mads tratados por la

investigacion hasta el momento han sido los siguientes:

a. los efectos de los ordenadores en el rendimiento y aprendizaje del

alumnado,

b. los estudios sobre los factores que intervienen en el uso de la

tecnologia,

c. los estudios sobre la integracion de las tecnologias en los contextos

educativos.

Hoy en dia aumenta la necesidad de saber como y en qué grado influyen
las tecnologias en la mejora de este aprendizaje y cada vez se reconoce mas el
papel que las TIC juegan en un amplio proceso de cambio que no sdlo afecta al
uso que hacemos de ellas. Esto comporta una serie de subtemas procedentes de

las preguntas que con mas frecuencia se plantea la investigacién como son:

- cudles son los hébitos de profesores y alumnos en el uso de las TIC
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- de qué manera puede integrarse o se integra la tecnologia en el

contexto educativo,

- como podemos hacer que las posibilidades tecnoldgicas respondan a

las necesidades especificas de los alumnos,

- como interpretan y adaptan los usuarios (profesores y alumnos) los

nuevos recursos tecnologicos,

- como los cambios tecnologicos modifican o interactian con otros
aspectos del proceso educativo tales como la evaluacion, la

administracion, la comunicacion y el desarrollo del curriculo.

La creciente expansion y evolucién tecnoldgica ha condicionado que
surjan nuevos planteamientos en la investigacion y que con la llegada del siglo
XXI proliferen los estudios sobre las opiniones y actitudes del profesorado y
otros agentes educativos externos hacia el uso e integracion de las tecnologias
en las aulas y centros escolares y los que investigan las practicas de uso de los

ordenadores en los centros y aulas desarrollados en contextos reales.

Los estudios referidos a explorar las opiniones y actitudes del
profesorado y demds agentes educativos son ttiles porque ofrecen un retrato

del estado de opinion y esta informacion es de primer orden cara a articular y
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planificar cualquier estrategia de diseminacién, formacion, apoyo o evaluacion
de un proyecto destinado a la incorporacion de las nuevas tecnologias en las
escuelas (NCES, 2000%; Solmon y Wiederhorn, 200057, Luke, 2006%! ; Cope y
Ward, 2002%%, Escudero, 19893 De Pablos y Colas, 1998%*, Cabero, 2000%5;
Fernadez, Hinojo y Aznar, 2002%¢), aunque aportan una informacion muy
limitada de lo que realmente sucede en el interior de las aulas y de los centros, de
las practicas escolares con ordenadores, y de los efectos de las mismas. También
las creencias y las actitudes de los profesores en relacion con la utilizacion del
ordenador determinan su valoracion y son un elemento importante para su

empleo en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Ertmer,1999)%7. Igualmente, la

369 National Center For Education Statistics (2000) Teacher use of computers and the Internet in public schools.
U.S. Department of Education Office of Educational Research and Improvement. NCES 2000-090

370 SOLMON, L.C. y Wiederhorn (2000) Progress of Technology in the School: 1999. Report on 27 states.
Milken Family Foundation, mayo 2000. Consultado 10 marzo 2005 en
http:/ /www.mff.org/pubs/Progress_27states.pdf

S LUKE, L. 2006 Situating CALL in the broader Methodological context of foreign language teaching and
learning: promises and possibilities., en “Calling on Call: From Theory and Research to New Directions in
Foreign Language Teaching”, CALICO Monograph Series VOI 5, 2006 calico.org.

372 COPE, CH y WARD, P. (2002) Integrating learning technology into classrooms: The importance of teachers’
perceptions. Educational Technology & Society 5 ) 2002 En Internet:
http:/ /ifets.ieee.otg/ periodical /vol_1_2002/cope.pdf

373 ESCUDERO, J.M. (Dir) (1989) Evaluacién del proyecto Atenea. Informe de Progreso. Programa de Nuevas
Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién, MEC, Madrid.

574 DE PABLOS, J. y COLAS, P. (Dir) (1998) La implantacién de las nuevas tecnologias de

la informacién y comunicacion en el sistema educativo andaluz: un estudio evaluativo.

Grupo de investigacion Evaluacién y Tecnologia Educativa, Universidad de Sevilla (inédito).

375 CABERO, J. (Dir.) (2000) Uso de los medios Audiovisuales, informaticos y las NNTT en los centros
andaluces. Sevilla: Kronos.

7% FERNADEZ, HINOJO y AZNAR, (2002) Las actitudes de los docentes hacia la formacién en tecnologias
de la Informacién y Comunicacién (TIC) aplicadas a la educacion Contextos educativos, 5, afio 2002, pp. 253-
270

STERTMER, P.A. (1999). Addressing first and second-order barriers to change: Strategies for technology
integration. Educ ational Technology Research and development, 47 (4), 47-61.
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competencia del profesorado para utilizar el ordenador en su accion educativa

influye de forma significativa en su actitud y en su uso (Bozionelos, 2001)7.

Otras lineas de investigacion han demostrado que, en el proceso de
incorporacion del ordenador al aula, el modelo educativo del docente es central
para comprender el impacto de las TIC sobre el aprendizaje. A su vez, la
incorporacion de estos recursos puede ayudar al docente a reforzar su
concepcion educativa o a transformarla (Marchesi y Martin, 2003)3”°. Asimismo,
las actitudes, la competencia y la formacion del profesorado muestran una
influencia sustancial en el proceso de adopcion de las TIC en su practica docente

(Newhouse, 2002)%®.

Los estudios de caso de centros y aulas, son altamente potentes para
averiguar la fenomenologia que acompana a aquellas experiencias innovadoras
en el uso educativo de los ordenadores, y permite obtener un conocimiento
particular del caso a partir de sus rasgos idiosincrasicos (Zhao y otros, 2002%;

Gallego, 1994 a%2,b%3; Alonso, 1993%*;, Bosco, 2000%%; Martinez, 2002¢; Lee, Grez,

378 BOZIONELOS, N. (2001) “Computer Anxiety: Relationship with Computer Experience
and Prevalence”. Computers in Human Behavionr, 17, 213-224.

37 MARCHESI, A. y Martin, E. (2003) Tecnologia y Aprendizage. Investigacion sobre el
impacto del ordenador en el anla. Madrid: Editorial SM.

380 NEWHOUSE, P. (2002) Literature Review. The impact of ICT on Learning and teaching.
Western Australia: Specialist Educational Services.

¥ ZHAO, Y., PUGH, K., SHELDON, S., y BYERS, J. (2002). “Conditions for classroom technology
innovations: Executive summary” . Teachers College Record, 104 (3) 482-515.

#2 GALLEGO, M". J. (1994a). La practica con ordenadores en los centros educativos. Granada:Servicio de
Publicaciones.
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2005%7, Christie, 2005 3%). El punto débil de este tipo de estudios es
precisamente su limitada capacidad de generalizacion de los resultados
obtenidos. Las experiencias son trasferibles, pero los resultados no son

generalizables.

1.7.1.2. Métodos de investigacion empleados

En cuanto a los métodos mas frecuentemente utilizados en la
investigacion del impacto de la tecnologia instructiva en los procesos educativos
podriamos hablar de cinco tipos de métodos o modalidades de investigacion

(Area, ibid. 2005 y MacMillan et. al., ibid. 1999):

- La investigacion sobre el disefio instructivo
- Los estudios sobre el aprendizaje de los alumnos

- Lainvestigacion formativa

33 GALLEGO, M®. J. (1994b) El ordenador, el cutticulum y la evaluacién de software educativo. Granada:
Proyecto Sur ediciones.

3+ ALONSO, C. (1993) Lecturas, voces y miradas en torno al recurso informatico en un centro de secundatia.
Tesis doctoral inédita. Universidad de Barcelona.

35 BOSCO, A. (2000) Los recursos informaticos en la tecnologfa organizativa y simbolica de la escuela. Estudio
de caso. Tesis doctoral inédita. Dpto. de Didéctica y Organizacion Educativa, Universidad de Barcelona.

36 MARTINEZ, 1. (2002) La incorporacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en la
educacién de personas adultas. Estudio de caso del centro de EPA de Santurce. Universidad del Pais Vasco,
Tesis Doctoral inédita.

37 LEE, Greg (2005) Putting In—Class Lecture Video Segments Online: Lessons Learned. Articulo en Internet
en la  web de ISTE  (Internacional  Society = for  Technology = in  Education
http:/ /www.iste.org/ Content/ NavigationMenu/Research/NECC_Research_Paper_Archives/NECC_2004/

Lee-Greg-NECC04.pdf [Consultado en8/04/07]Lee, G Putting In—Class Lecture Video Segments Online:
Lessons Learned

388 CHRISTIE, A. (2005) Scaffolding Graduate Student Learning through Collaboration with Gen Y Students.
Articulo en Internet en

http:/ /www.iste.otg/ Content/NavigatonMenu/Research/NECC_Research_Paper_Archives/NECC_2005/
Christie-Alice-NECCO05.pdf [Consultado en8/04/07]
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- Laevaluacién formativa y sumativa

- Lainvestigacion sobre politicas educativas

Area (ibid. 2005) es partidario de contar con estudios complementarios
entre si, ya que cada uno ofrece una vision interesante, aunque parcial, de la
compleja realidad implicada en la incorporacion de las nuevas tecnologias en el
mundo escolar. Por ello este autor cree que “el eclecticismo metodologico y de
planteamientos en la investigacion debieran ser una de las caracteristicas de los estudios
destinados a obtener una vision global e integrada del conjunto de variables, fendmenos,
situaciones y prdcticas que ocurren y acomparnan a todo proceso de innovacion pedagogica
a través de la integracion escolar de las tecnologias digitales”, linea ideoldgica que

compartimos y seguiremos en nuestra investigacion.

1.7.2. La reciente investigacion sobre el uso e
integracion de las TIC en los centros educativos

y su relacion con el profesorado

Para recoger los temas y subtemas tratados por diferentes estudios de
investigacion hemos revisado los siguientes informes o meta-analisis y

recogido sus principales conclusiones:

En primer lugar, y para ubicarnos en el ambito europeo de la cuestion
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a nivel escolar, hemos seleccionado lo que recogen sobre el tema los informes
de Eurydice (2004)**° y The Impact Report de European Schoolnet (2006)>°. El
primero analiza con datos y cifras el tipo de equipos existentes en los centros
escolares de los diferentes paises y el grado de uso de las tecnologias en las
aulas; permite establecer comparaciones de expansion tecnoldgica en base a
criterios comunes y posee gran valor de tipo politico-administrativo, pero
también pedagogico y didactico. El prologo® de este estudio postula la
necesidad de dirigir la mirada hacia la tecnologia instructiva para “Mejorar Ia
calidad de la educacion” y recuerda las metas que se fijaron los sistemas educativos y
de formacion de los paises de la Union Europea de aqui al 2010 en el marco del
sequimiento de la estrategia de Lisboa.”. “Los centros escolares, e incluso las aulas,
deben estar convenientemente equipados. Asimismo, los profesores deben estar en
condiciones de poder utilizar estas tecnologias para enriquecer su prdctica educativa, al
igual que los jovenes, quienes deber ser capaces de ampliar sus horizontes utilizandolas
de forma sencilla y con la perspectiva critica necesaria.” Sin embargo, sus datos
estadisticos se quedan un poco desfasados puesto que se refiere a cifras del 2000
y 2002 y sélo seran validos desde un punto de vista futuro para establecer

comparativas y andlisis retrospectivos sobre el avance en la integracion

39 EURYDICE, la red de informacién sobre educacion en Europa (2004) Cifras clave de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion en los centros escolates de Europa

30 EUROPEAN SCHOOLNET (2006) The ICT Impact Report A teview of studies of ICT impact on schools
in Europe. Acceso en Internet: http://ec.curopa.cu/education/doc/teports/doc/ictimpact.pdf [Consultado
en07/05/07]

31 Pag. 3 del informe
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tecnologica en cada uno de los paises y a nivel europeo.

El segundo de estos informes, European Schoolnet (ibid. 2006) es clave
para comprender el panorama europeo actual a nivel de uso didactico de las TIC
en los centros educativos, ya que revisa mas de una docena de los estudios mas
recientes publicados en Europa entre los afios 2004 y 2006 y establece una serie de
recomendaciones de aplicacion practica para la administracion, los gestores
escolares y la investigacion desde la perspectiva actual. El informe analiza un

amplio espectro de datos procedentes de siete grupos de estudios:

1. Estudios sobre el impacto de las TIC a gran escala: [e.g. e-learning
Nordic, Ramboll Management (2006)*?, Impact 2, Harrison (2002)%%;
New Technology in School: Is There a Payoff, Machin (2006)3*]

2. Evaluaciones de programas o iniciativas nacionales sobre las TIC.
[e.g. Evaluation of ITMF, Ramboll Management (2005)*%, Tiger in

Focus, Toots (2004)%¢]

32 RAMBOLL MANAGEMENT (2006) ‘Elearning Notdic 2006: Impact of ICT on Education’, Denmark:
Ramboll Management. En Internet
http:/ /www.skolutveckling.se/skolnet/english/pdf/ English_el.earning%20Nordic_Print.pdf#search=%22E
learning%20Nordic%202006%22 [Consultado enagosto 2007].

33 HARRISON, C. et al. (2002) ImpaCT2: The Impact of Information and Communication Technologies on
Pupil Learning and Attainment’, UK: Becta. Accesible en Internet
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ImpaCT2_strand1_teport.pdf.

¥4 MACHIN, S. et al. (2006) ‘New technologies in schools: Is there a pay off?’, Germany:

Institute for the Study of Labour. Accessed at:
http://ftp.iza.org/dp2234.pdf#search=%22New%20technologies20in%20schools %63 A%201s%20there%2
0a%20pay%e200ft%63F%20%22. .

35 RAMBOLL MANAGEMENT (2005) ‘Evaluation of ITMF: Overall Results’, Denmark: UNI*C. Accessed

at: http://enis.emu.dk/spredning/itmf/ finalteport_itmf.pdf .

36 TOOTS, A. et al. (2004) ‘Tiger in Focus: Executive Summary’, Tallinn: Estonian Tiger Leap Foundation.
Accessed at: http://www.tigrihype.ee/eng/publikatsioonid/summary.pdf .
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3. Informes de inspeccion nacionales [8 Years Education and ICT, ICT
Monitor, Kessel (2005)*7]

4.  Evaluacion de intervenciones especificas nacionales a mayor o
menor escala [e.g.The ICT test bed evaluation, Underwood (2006)%%,
Interactive Whiteboard evaluation, Higgins (2005)**]

5. Informes sobre investigaciones nacionales [The Becta Review, Becta

(2006)0]

En segundo lugar, hemos recogidos algunos de los temas y datos que a
su vez recogen Arnold y Ducate (2006)* en su estudio “CALL: Where are we
and where do we go from here?”, primer capitulo del libro Calling on CALL:

From Theory and Research to New Directions in Foreign Language Teachign.

A partir de la lectura de estos trabajos hemos clasificado las conclusiones
obtenidas sobre la investigacion de las TIC en las aulas a partir de los siguientes

temas emergentes en las investigaciones revisadas:

97 KESSEL, VAN N, et al. (2005) ICT Education Monitor: Eight years of ICT in schools’, the Netherlands,
Ministry of Education, Culture and Science.

38 UNDERWOOD, J. et al. (2006) ICT Test Bed Evaluation-Evaluation of the ICT Test Bed Project’, UK:
Nottingham Trent University, March 2006. Accessed at: http:/ /www.evaluation.icttestbed.org.uk/about .

39 HIGGINS, C. et al. (2005) ‘Embedding ICT in the Literacy and Numeracy Strategies: Final Report’, UK:
University of Newcastle, Becta, April 2005. Accessed at:
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/univ_newcastle_evaluation_whiteboards pdf
[Consultado en diciembre 20006]

400 BECTA (2006) ‘The Becta Review 2006: Evidence on the progress of ICT in education’, UK: Becta.
Accessed at: http:/ /becta.org.uk/corporate/publications/documents/The_Becta_Review_2006.pdf
[Consultado en diciembre 2006]

401 ARNOLD & DUCATE. CALL: Where are we and where do we go from here (pp. 1-20) En Ducate, L., &
Arnold, N. (Eds.). (2006) Calling on CAILL: From theory and research to new directions in foreign langnage teaching
(CALICO Monograph Series Volume 5). San Marcos, TX: CALICO (Computer-Assisted ILanguage
Instruction Consortium).
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1.7.2.1. Adopcion y uso didactico de las TIC por el

profesorado en clase y fuera de clase

Los informes aportados por las investigaciones que analizan el porcentaje
de uso de las TIC en los sistemas educativos y dentro de la clase revelan una serie
de datos interesantes para la evaluacion formativa. Estudios llevados a cabo en
diferentes contextos educativos de los Estados Unidos como los de Cuban
(2001)*2; Russel et al. (2003)5, Becker (2000)** o Sax (citado por Spodark, 2005%>),

recogidos por Arnold y Ducate (2006)* revelaban lo siguiente:

— Ocho de cada diez profesores usan las tecnologias fuera de clase para
tareas directamente relacionadas con su labor docente y administrativa
(Cuban, op. cit. 2001; Russel et al., op. cit. 2003 y Becker, op. cit. 2000),
sin embargo, el uso de la tecnologia en clase para mejorar la ensenanza

es mucho menor (Cuban, op. cit. 2001).

— Cuando Cuban realizo su estudio en 2001, menos de la mitad de los

402 CUBAN, L. (2001) Oversold and Underused: Computers in the Classroom. London: Harvard University

403 RUSSEL et al. (2003) Examining teacher technology use: Implications for pre-service and inservice teacher preparation.
Journal of Teacher Education, 54 (4), 297-310

404 BECKER, H.J. (2000) Findings from the teaching, learning and computing survey: Is Larry Cuban right?
Education policy Analysis Archives, 8 (51). Acceso en Internet: http://epaa.asu.edu/epaa/v8n51 [Consultado
en noviembre, 20006]

405 SPODARK | E. (2005) Technoconstructivism for the undergraduate foreign language classroom. Foreign
Language Annals, 38 (3), 428-435

406 ARNOLD & DUCATE (2006) CALL: Whete are we and where do we go from here (pp. 1-20) En Ducate,
L., & Arnold, N. (Eds.). Calling on CALL.: From theory and research to new directions in foreign langnage teaching
(CALICO Monograph Series Volume 5). San Marcos, TX: CALICO (Computer-Assisted ILanguage
Instruction Consortium).
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profesores de ensefianza primaria usaba la tecnologia en clase, (un
tercio de los profesores la usaba ocasionalmente y sélo un 10% a
diario), mientras que en la ensefianza secundaria el uso de la
tecnologia era mas frecuente, (el 60% de los profesores usaba las TIC al

menos una vez al mes, mientras que el 40% restante nunca las usaba).

— En cuanto a los profesores de niveles universitarios, un estudio de Sax
(2000)%” revela que al menos un tercio (22%) usa el ordenador en clase,
dandose la circunstancia de que, al igual que el profesorado de
secundaria, emplea el ordenador a diario para preparar sus clases y
materiales, mantenerse en contacto con sus colegas de trabajo y llevar

a cabo estudios de investigacion.

— En general, los profesores usan las TIC para planificar las lecciones de
forma mas eficaz. Parte del incremento de la eficacia procede de
aplicar un enfoque de colaborativo entre docentes, ya que las TIC
permiten cooperar compartiendo planes de desarrollo curricular con

companeros y coordinadores.

407 SAX, L. (2000) "An Overview of the 1998-99 Faculty Norms." Graduate School of Education and
Information Studies at UCLA.
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De obligada referencia en el contexto europeo es el resultado de informes
recientes como The Impact Report de European Schoolnet (2006)*%, que explica
que donde mads se refleja el impacto de las TIC sobre el profesorado y su
ensenanza es en la preparacion de clases (90%) Los profesores de primaria dan
mas importancia a las TIC que los profesores de secundaria, o el recientemente
publicado en Espafa por el CNICE (VVAA, 2007), que recoge cuestiones

similares a las ya expuestas por los investigadores de ELAO:

— Una proporcidn significativa de docentes declara hacer un uso alto del
procesador de texto (55%), navegacion por internet (42%) y gestion del

trabajo personal (29%).

—  Otros usos de las TIC tienen sin embargo una presencia muy escasa:
por ejemplo, el 82% del profesorado dice no emplear nunca o casi
nunca las TIC para presentaciones o simulaciones en el aula, el 71%
afirma no usar nunca o casi nunca el ordenador para apoyar la
explicacion de clase y dice no utilizar nunca o casi nunca algunas
actividades de comunicacion mediante TIC, como colaborar con otros
profesionales (un 88%) o comunicarse con estudiantes, familias u otros

centros (un 86%).

- La evaluacion de alumnos con ayuda de las TIC es muy poco

408 EUROPEAN SCHOOLNET (2006) The ICT Impact Report A review of studies of ICT impact on schools
in Europe. Acceso en Internet: http://ec.europa.cu/education/doc/reports/doc/ictimpact.pdf 07/05/07]
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frecuente: un 84% de los profesores no la realiza nunca o casi nunca.

— Uno de cada cuatro profesores propone el uso de Internet para realizar
trabajos en colaboraciéon con grupos de alumnos. El 27% de los
docentes realiza con sus estudiantes trabajos de este tipo con una
frecuencia media o alta (como minimo, varias veces al mes). Cerca del
60% del profesorado emplea materiales didacticos digitales vy
contenidos multimedia Las actividades con TIC menos habituales en el
centro educativo son las relacionadas con la comunicacién y la

evaluaciéon

Sin embargo el resultado del informe de ICC (op. cit. 2003) concluye que
parece que falta mucho para que el uso de TIC en la Ensenanza de lenguas
consiga una frecuencia de uso satisfactoria. Entre los motivos detectados destaca
el que las TIC se reservan por lo general a las asignaturas de tecnologia y se priva

de su uso a las humanidades.

1.7.2.2. Las herramientas

Entre los temas que trata la formacion del profesorado en TIC se encuentra
el de las herramientas TIC que se necesitan en las clases de lenguas. Hasta hace
poco el tipo de formacion en TIC que se consideraba importante para el

profesorado era el desarrollo de las destrezas basicas en el manejo del ordenador
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(uso del teclado, manejo del raton, y trabajo con menus). Grau (1996, apud
Kessler, ibid.) también considera necesario desarrollar destrezas para mantener
registros, investigar y mantener comunicacion electronica. Hoy en dia se
considera imprescindible que, especificamente en el area de Lenguas Extranjeras,
el profesorado esté capacitado para usar Internet y, cada vez con mayor
frecuencia, que pueda utilizar las herramientas especializadas en Comunicacion
Mediada por Ordenador (en inglés “Computer Mediated Communication” o
CMC) o los sistemas de gestion de aprendizaje, hasta el momento mas presentes
en el &mbito académico (Fotos y Brown, 2004)*®. También se presta atencion al
desarrollo de otras destrezas mas especializadas como la utilizacion de video-
conferencia, y el desarrollo de materiales especializados para su uso en la Red de
Redes. La proliferacion de blogs, wikis y el uso de cualquier otro tipo de foros
sociales comienza a cobrar importancia (Son, 2002), asi como los sistemas de
aprendizaje a distancia. Tal y como Daud (1992)*° sefiala es importante que los
profesores tomen conciencia de las limitaciones de cada tecnologia y no esperen

que éstas les vayan a solucionar todos los problemas de aprendizaje.

En relacion con el tema de las herramientas necesarias en el aprendizaje de

Lenguas Extranjeras nos gustaria hacer referencia a la destacada labor de

409 FOTOS, S and BROWNE, Ch. eds. 2004. New Perspectives on CALL for Second Language Classrooms.Mahwah,
NJ: Lawrence Erlbaum.

410 DAUD (1992) Issues in CALL Implementation and Its Implications on Teacher Training En CALICO
Journal The Computer Assisted Language Instruction Consortium Texas San Marcos Texas
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investigacion educativa que se lleva a cabo en el Reino Unido y la accesibilidad

en linea de sus resultados.

Estudios como los promovidos por la Agencia BECTA, la “Qualifications
and Curriculum Authority”, es decir, el Departamento de certificaciones y
curriculum (QCA) 4! o la “Office for standards in Education” u Oficina de
estandares educativos (OFFSTED), estan obteniendo resultados novedosos
sobre la evidencia de los beneficios de las TIC en la ensefianza y aprendizaje de
lenguas, que pueden servir de base de reflexion sobre las modalidades de
insercion tecnologica a los profesores interesados en introducirlas en su trabajo

habitual.

Estos organismos han promovido numerosos estudios de investigacion de
diversa tipologia y temadtica, que abarcan tanto exhaustivas revisiones de la
literatura cientifica sobre el impacto, usos y beneficios de las TIC en la ensefianza
de lenguas extranjeras hasta estudios descriptivos o resultados de
experimentaciones llevadas a cabo en los diferentes contextos. También las
investigaciones britanicas dan a entender que existen determinadas ventajas en el
uso de las TIC en las clases de lenguas extranjeras como son la de proporcionar
un mayor grado de experiencias de aprendizaje con la colaboracion, la

interaccion y la comunicacién en la lengua meta, ademds de permitir que los

41 En espafiol el Departamento de curriculum y certificaciones (la traduccion es mia)
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alumnos realicen actividades diferenciadas (Becta 2004 b). En términos generales
todos los estudios reiteran los temas ya constatados empiricamente de que las
TIC aumentan la motivacion, el entusiasmo y la confianza, existiendo indicadores

de asociacion positiva con el aumento de los resultados (Harrison et al. 2002)*2.

Las ventajas de usar las TIC en la clase de lenguas incluyen otras
tecnologias ademas de los ordenadores, ya se han usado los teléfonos
moviles, la video conferencia o el video digital, experimentando su
integracion en el curriculum (Facer and Owen, 200543 HMNIE, 2005*'4; Condie
et al. 2004 y 2005) y se ha desarrollado una amplia gama de actividades, entre

las que se incluyen el uso de juegos.

Otra de las ventajas reconocidas de las TIC en estos estudios es que las
fuentes digitales proporcionan una gran cantidad de informacion vy
oportunidades de aprendizaje y los alumnos pueden trabajar a su propio ritmo
ya que los recursos digitales se pueden ralentizar y ver repetidas veces

adaptandose a las necesidades de los alumnos (Passey et al. 2004)*%°.

42 HARRISON, C. et al. (2002) ImpaCT2: The Impact of Information and Communication Technologies on
Pupil Learning and Attainment’, UK: Becta. Accessed at:
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ImpaCT2_strand1_report.pdf .

43 FACER K. and OWEN M. (2005) The potential role of ICT in modern foreign anguages learning 5-19,
Discussion Paper. Bristol: Nesta Futurelab. Acceso en:
http:/ /www.nestafututelab.org/research/discuss/03discussO1.htm [Consultado en junio 2008]

44 FACER K. and OWEN M. (2005) The potential role of ICT in modern foreign anguages learning 5-19,
Discussion Paper. Bristol: Nesta Futurelab.
http:/ /www.nestafuturelab.otg/ research/discuss/03discuss01.htm [Consultado en junio 2008]

45 PASSEY, D and ROGERS, C with MACHELL, ] and MCHUGH, G (2004), The Motivational effect of ICT on
pupils. England: DfES/University of Lancaster
http:/ /www.dfes.gov.uk/research/data/uploadfiles/RR523new.pdf [junio, 2008]
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Becta (2004 b)*® describe que el proyecto “Video Conferencing in the
Classroom”, que involucraba a 28 escuelas de todo tipo (incluyendo centros de
aprendizaje y colegios especiales) y abarcaba un amplio rango de edades en una
amplia drea geografica, demostraba que los profesores involucrados en la
evaluaciéon de la videoconferencia estaban convencidos de que su uso tenia un
gran impacto en su aprendizaje y ademads permitia el acceso a otras culturas para
forjarse una idea sobre las distintas identidades culturales. La interaccion
sincrona cara a cara con otros alumnos nativos en la lengua de estudio era de
gran beneficio y los que habian usado este tipo de tecnologia desarrollaban

mayor confianza y competencia de la esperada.

CILT (2005)*7 detecta diversos beneficios para el aprendizaje en el
proyecto “Digital video in the Modern Foreign Language Project”. Este proyecto
reunia varios mini-proyectos cuyo objetivo era desarrollar recursos de video para
el aprendizaje del francés, aleman, espanol y japonés. Entre sus ventajas se
identifica una mayor concentracion de los alumnos en la pronunciacion, el
aumento de las oportunidades de memorizacion, el aumento de la motivacion, la

mejora de la dindmica de la clase, el desarrollo de las destrezas de colaboracion,

416 BECTA (2004), Evaluation for the DES Video Conferencing in the Classroom project: Final Report. University of
Leicester/University of Cambridge/Becta
http://partners.becta.org.uk/page_documents/research/video_conferencing final report_may04.pdf
[Consultado en junio, 2008]

47 CILT (2005), Digital video in the MFL cassroom. CILT, the National Centre for Languages
http:/ /www.cilt.org.uk/languagecolleges/digital_video.htm
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una mejor comprension del lenguaje cinematografico y de la audiencia y un

incremento del estatus de las lenguas modernas en el centro.

Los proyectos descritos son de gran interés e involucran a alumnos de
distintas edades. Entre los presentados se podrian mencionar los de una clase que
cred recursos sobre el tema de la comida y como encargarla en un restaurante.
Otros crearon un recurso educativo para sus compafieros extranjeros sobre el
tema “Fortune-Telling” y prepararon el guion sobre una estructura gramatical
concreta. En otro se grabo a los alumnos llevando diferente tipo de ropa que

describian en francés (CILT, op. cit. 2005).

La literatura cientifica revisada por (Becta, 2007)*®8 demuestra que los
profesores estan experimentando con una gran variedad de recursos y
herramientas como procesadores de textos, blogs, software de autor,
videoconferencia, correo electronico, video interactivo, recursos multimedia,
software de presentaciones, hojas de célculo, pizarras interactivas y bases de
datos (Becta, op. cit. 2007:33). Estas experimentaciones sacan a la luz diversas
practicas atractivas para los alumnos y beneficiosas para el aprendizaje, como por
ejemplo la videoconferencia, el correo electronico y los foros de discusion, que
proporcionan acceso a materiales auténticos y oportunidades de aprendizaje a

través de la comunicacion con centros extranjeros. También proporcionan

4“8 BECTA (2007) The Impact of ICT in Schools: A landscape review. January, 2007
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posibilidades para que los alumnos desarrollen las destrezas lingiiisticas y
tomen conciencia de la cultura. (Becta 2004a)*. Otras tecnologias como los
procesadores de texto permiten a los alumnos planificar, hacer borradores y
editar sus trabajos, mientras que el video digital ofrece posibilidades para
trabajar sobre la expresion oral mediante la evaluacién de comparieros y del

profesor (Becta, op. cit. 2004g).

Recientemente se observa como muchas actividades de escritura con
ordenador animan a los alumnos a usar las destrezas lingiiisticas en el nuevo
idioma, no sélo la escritura, ya que los textos suelen estar apoyados con
imagenes, sonidos y video. Taylor et al. (2005)*° identifican en la evaluacion de
su proyecto “Interactive Project” que los alumnos que usaban las TIC para
escribir en una lengua extranjera ponian mayor voluntad en escribir y producian
textos mas largos, ademds que el uso del ordenador aumenta la fluidez y la
calidad de su escritura. Este proyecto revela que el uso de marcos para la
escritura a medida mejora el aprendizaje, anima a los alumnos a involucrarse y
da lugar a que a largo plazo escriban textos mas largos y de mayor complejidad.
Los marcos proporcionan un tipo de andamiaje que les ayuda a estructurar su
escritura (tanto a corto como a largo plazo). Las TIC también motivan a los

alumnos con un estilo de aprendizaje quinestésico con el despliegue de ments

4“9 BECTA (2004a) What the research says about using ICT in modern foreign languages. Coventry: Becta.
0 TAYLOR, A., LAZARUS, E. and COLE, R. (2005), Putting languages on the (drop down) menu: innovative
writing frames in modern foreign language teaching, Educational Review 57 (4) 435-455
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dentro de los marcos de escritura de los programas, mientras que las
presentaciones de Power Point animan a los alumnos a producir textos escritos

estructurados y fluidos.

Cuando el profesorado reconoce la utilidad del uso del ordenador en sus

clases tiene una actitud mads positiva hacia su integracion en el aula.

1.7.2.3. Factores que facilitan o dificultan el uso de las

TIC por parte de los profesores en la ensefianza

Segun los expertos en tecnologia educativa la integracion de las TIC en los
centros y en las aulas tiene que ver con varios ambitos que influyen en como y en
que grado los profesores usan la tecnologia, cuyas variables Santandreu (2005)*!
en una investigacion similar a la nuestra dirigida al profesorado de matematicas

recoge en el siguiente cuadro:

1 SANTANDREU PASCUAL, M.M y GISBERT CERVERA, M.(2005) El profesorado de matematicas
frente al uso de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién de EDUTEC- Revista electronica de
Tecnologia educativa, Numero 19 http://www.uib.es/depart/gte/gte/edutec-¢/tevelec19/merce19.htm
[Consultado en junio, 2008]
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[lustracion 9.- Tabla de Santandreu (2005) que recoge los ambitos y variables que inciden en el uso de los medios
tecnologicos segun diversos autores

AMBITO AUTORES
GALLEGO 19962 | HOFFMAN TOP  YOTROS |ROMERO 2002 | CABERO 1998%¢
19963 19962
Los profesores |-su capacidad -plan de uso de la |-formaciony -formacion y -formacion del
para regular la tecnologia asistencia del perfeccionamiento | profesorado.
actividad -evaluacion profesorado del profesorado  |-ideologia del profesor
concreta. -preferencias personales
del profesor.
-actitudes del
profesorado
Los medios -la esructura -disponibilidad de |-acceso a los -papel que los -presencia y facilidad de
curricualr y las la tecnologia equipos medios pueden acceso tanto al hardware
posibilidades -facilidad y ejercer en el como al software
intrinsecas de mantenimineto curriculum.

cada medio.

-dotacién de
medios

422 GALLEGO, M. J. (1996): Tecnologia Educativa en accién. Granada. FORCE
423 HOFFMAN, B. (1996): “What drives successful technology planning?”. Journal of Information Technology for Teacher Education, 5, 1-2

424 TOPP, N. y otros (1996): “Six objectives for technology infusion into teacher education: a model in action”. Journal of Information technology for teacher education,

5,1/ 2.

425 ROMERO, R. (2002)“Grupos de trabajo que integran los medios y/o las nuevas tecnologias”. En: http://teconologiaedu.us.es/revistas libros/public26.htm.

426 CABERO, J. (1998) Usos de los medios audiovisuales, informaticos y nuevas tecnologias en los centros andaluces. Investigacion subvencionada por la Junta de
Andalucia. Universidad de Sevilla/Huelva/Gaanada. Documento policopiado.
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AMBITO AUTORES
GALLEGO 1996 | HOFFMAN 1996‘#® | TOP YOTROS | ROMERO 2002%° | CABERO 19981
1996»
La organizacion del|-estructura -expectativas dela |-organizacionde  |-cultura tecnologica

sistema educativo y de
los centros

organizativa y
cultural del centro.

institucion respecto
al uso de las
tecnologias y sus
beneficios en la
ensenanza.

los medios en las
instituciones
-investigacion en
medios

del centro.
-estructura
organizativa del
centro.

-apoyo técnico y de
formacion

Los alumnos y
ambiente de clase

-experiencia previa
de los alumnos

-clima y ambiente
de la clase

27 GALLEGO, M. J. (1996) Tecnologia Educativa en accién. Granada. FORCE

428 HOFFMAN, B. (1996) “What drives successful technology planning?”. Journal of Information Technology for Teacher Education, 5, 1-2

429 TOPP, N. y otros (1996) “Six objectives for technology infusion into teacher education: a model in action”. Journal of Information technology for teacher education, 5,

1/ 2.

40 ROMERO, R. (2002)“Grupos de trabajo que integran los medios y/o las nuevas tecnologias”. En: http://teconologiaedu.us.es/ revistas libros/public26.htm.

1 CABERO, J. (1998) Usos de los medios audiovisuales, informaticos y nuevas tecnologias en los centros andaluces. Investigacion subvencionada por la Junta de
Andalucia. Universidad de Sevilla/Huelva/Gaanada. Documento policopiado.
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De todas las variables expuestas esta investigadora cree que dos de los
obstaculos mas importantes para la expansion tecnologica en los procesos de
ensefianza-aprendizaje son la falta de formacion del profesorado en relacion
con los fines y usos didactico-metodoldgicos de las TIC, y su actitud ante las
TIC. Aunque convendria revisar, cOmo no, las otras variables que tienen un peso

especifico en el uso de los medios.

1.7.2.4. La formacion del profesorado

El tema de la formacion del profesorado en los usos didacticos de la
ELAO se integra en una preocupacion creciente por el uso de los ordenadores en
la actividad cotidiana del aula (Chambers y Bax 2006)*2 y la “necesidad de contar
con un profesorado formado en el uso de la tecnologia con fines profesionales” (Chapelle,

2006)4,

A medida que se avanza en la integracion de las TIC en los centros, las
actividades propias de la ELAO son mas frecuentes en las clases de Lenguas

Extranjeras (Kessler, 2006)*** y en paises como los EE. UU. se incrementa la

2 CHAMBERS, A. & S. BAX (2006) Making CALL work: Towards normalisation. Systerz, 34: 465-479

43 CHAPELLE,C. (2006) “Foreword”. In Teacher Education in CALL, HUBBARD, Philip and Mike LEVY
(eds.), vii—viii.

434 KESSLER, G. (2006) Assessing CALL teacher training: What are we doing and what could we do better? In
P. Hubbard, & M. Levy (eds.,) Teacher education in CALL. John Benjamins: Amsterdam.
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demanda de esta formacion especializada en las ofertas de empleo. Por ello,
tomando en cuenta la importancia que las TIC van cobrando en nuestra sociedad
y entorno educativo, Chapelle indica que es necesario evaluar la preparacion del
profesorado en este campo de actividad, ya que los docentes necesitan tomar
decisiones informadas sobre el uso de las TIC en su area de especializacion,
identificar las soluciones mas adecuadas para sus alumnos y estar preparados
para comprender el papel cambiante de los diferentes métodos o modelos usados
en la ELAO, de forma que puedan escoger o rechazar con acierto los métodos y

materiales que sus alumnos necesitan (Chapelle, ibid. 2006; Kessler, ibid. 2006).

Seguin Kessler (ibid. 2006) la formacion en TIC del profesorado de Lenguas
Extranjeras no ha sido un tema muy tenido en cuenta en los programas generales
de formacion del profesorado, motivo por el cual aquellos profesores interesados
en integrar las TIC en sus clases han tenido que optar por acudir a cursos
genéricos sobre el uso de las TIC en los entornos educativos, apuntarse a algtin
curso centrado en el manejo de algiin software especifico o bien ser autodidactas
(ibid, 2006:3). Sin embargo desde hace pocos afos se deja ver una preocupacion
cientifica por el tema, que se manifiesta a través de algunos articulos publicados

durantes los tltimos cinco anos y cuyo colofon ha sido la aparicion reciente del
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libro de Hubbard y Levy (2006)**, Teacher Education in CALL, que se publica ya
iniciada nuestra investigacion y que aborda de lleno uno de los aspectos motores

de la misma.

En su articulo “Assesing CALL teacher training. What are we doing and
what can we do better?” Kessler (ibid.) reflexiona sobre la necesidad de la
formacion especializada del profesorado ante el avance de las tecnologias en la
sociedad, puesto que deben tomar decisiones informadas sobre el uso de las TIC
en el drea de Lenguas Extranjeras, identificar soluciones apropiadas para sus
alumnos y estar preparados para ir asimilando las nuevas formas que adquiere la

evolucion tecnoldgica.

Su articulo identifica algunas cuestiones de actualidad sobre la realidad
del uso de ordenadores en las clases y la preparacion del profesorado. Mientras
que la mayoria admite la importancia de usar el ordenador en sus clases, la
evidencia sugiere la falta de instruccidon planes de formacion relacionados con

esta competencia.

Cada vez es mas importante la preparacion del profesorado para la
integracion de la tecnologia en sus clases y dada la compleja y dindmica

naturaleza de la ELAO y de los sistemas educativos, creemos en la necesidad de

45> HUBBARD, PHILIP, & MIKE LEVY. (Eds.) Teacher Education in CALL. Philadelphia. : Benjamins, 2006
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proporcionar un marco cientifico de referencia que ayude al profesorado en la
tarea de determinar el contenido y establecer los objetivos de su programa en
funcion del curriculum al que se adscriba, tanto de la ensefianza general como en

la ensenanza de Lenguas Extranjeras en particular.

En el desarrollo de cualquier marco de referencia para una etapa educativa
o contexto determinado, no podemos ignorar la ventaja de trabajar sobre las
herramientas, modelos y principios didacticos que ya han sido experimentadas
en las aulas el profesorado pionero en esta integracion. Es necesario recoger los
valores formativos que han recibido y perciben aquellos profesores que se han
lanzado a la experimentaciéon de las TIC con sus alumnos, y qué herramientas
consideran mds propicias para su uso en los diferentes contextos y necesidades
educativas. La investigacion experimental ha de ser por tanto de de doble via, de
arriba a abajo, de tal manera que permita experimentar el resultado en el
aprendizaje de modelos propuestos bajo determinados presupuestos teoricos,
como de abajo a arriba, que recoja y analice las opiniones y experiencias

procedentes del contexto del aula.

Kassen et al. (2007)** revisan las diferentes lineas de investigacion abiertas

recientemente y menciona otra serie de estudios en relacion con el tema del papel

46 KASSEN, M.A., LAVINE, R.Z., MURPHY-JUDY, K., & PETERS, M. (2007) Preparing and Developing
Technology-proficient 1.2 Teachers. San Marcos, TX: CALICO.
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del profesorado en la integracion curricular de las TIC en la Ensefianza de
lenguas Extranjeras y sus necesidades de formacion dividiendo los trabajos
que estudian la formacion del profesorado para la integracion de las TIC en el
curriculum en cinco categorias: los que se refieren a la puesta en practica de
los marcos de referencia nacionales (e.g., “Standards” de los EE.UU., el “Marco
Comun Europeo de Referencia”, “No Child Left Behind"), los que forman al
profesorado en su uso para contextos especificos (e.g., en entornos virtuales, en
formacion de futuros profesores), los que fomentan el uso de comunidades de
practica (también para profesores, como por ejemplo MERLOT*¥) o los que se

centran en la formacion en herramientas y las reflexiones criticas.

Como conclusion su estudio reflexiona que, a pesar de los beneficios que
se recogen en las investigaciones en ELAO de los ultimos afios, como la mejora
en la negociacion del discurso, basados en el uso de modelos de CMC (Computer
Mediated Communication), la competencia intercultural, la literacidad o la
identidad electronica, el uso de los mismos por parte del profesorado en las
investigaciones llevadas a cabo en los EEUU es pobre. A pesar del avance
operado e las posibilidades y el empleo didactico de las TIC en las Lenguas
Extranjeras, las investigaciones descubren que la falta de experiencia y

conocimiento en el uso de la tecnologia, es decir su incapacidad de tener en

#Thttp://metlot.org/ [Consultado en junio, 2008]
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cuenta las conquistas de estos medios, generalmente representan el mayor

impedimento para su integracion en el curriculum.

1.7.2.5. La actitud del profesorado hacia la tecnologia

Los estudios sobre la integracion curricular de las TIC demuestran que los
profesores que tienen una actitud positiva hacia las herramientas tienden a
incorporarlas en sus clases. Es por esto que la linea de estudios sobre la actitud
del profesorado también ha proliferado. En los Estados Unidos, por ejemplo,
donde las TIC se han extendido mucho antes que en Europa y su uso entre la
poblacion general es superior a la europea*® se han realizado estudios para
detectar qué factores estan influyendo para que falle su integracion en el aula
después de haber abordado aspectos fundamentales como la creacién de
infraestructuras y dotacion de recursos (Cuban, op. cit. 2001). Una de las causas
fundamentales es el rechazo de algunos profesores a usar la tecnologia, pero en
términos generales los estudios que hablan sobre los motivos que parecen
impedir su uso en el aula ofrece un abanico de variables como son el
cuestionamiento de sus beneficios pedagdgicos, el poco impacto que se percibe
de su uso en la ensefianza, la cultura organizativa de los centros, motivos

filoséficos o motivos de orden practico.

8 ARNOLD (2006) TECHNOLOGY-MEDIATED LEARNING TEN YEARS LATER.
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Frente a estas conclusiones de los estudios americanos, la actitud en
Europa parece ser positiva. Cada vez mas alumnos, profesores y padres
consideran que las TIC tienen un impacto positivo en el aprendizaje (European

Schoolnet, op. cit. 2006).

Los profesores cada vez estan cada vez mas convencidos de que el
aprendizaje de los alumnos mejora con el uso de las TIC. Segun éstos, las
asignaturas relacionadas con las destrezas basicas (calculo, lectura y escritura)
mejoran sustancialmente y los alumnos académicamente fuertes obtienen
mayores beneficios, pero éstas también influyen positivamente en los alumnos
menos aventajados. La influencia en la mejora del aprendizaje se detecta a través
de una mayor motivacion, el desarrollo del aprendizaje autonomo, del trabajo en
equipo y la mejora significativa de ciertas destrezas (European Schoolnet, op. cit.

2006).
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1.7.2.6. Las dificultades para la utilizacion e

integracion del uso de TIC en la ensefanza.

Cuban (1986 y 2001*?), Hodas (1993)*! o Resneir (2001)*? establecen
hipétesis para explicar las dificultades de la utilizacion e integracion del uso de
TIC en la ensefianza. Los dos primeros identifican que a lo largo del siglo XX
existe un patrén o modelo de comportamiento que reiteradamente se repite
cuando se pretende incorporar a la ensefianza un medio o tecnologia novedosa.
Este modelo se ha seguido tras la aparicion de la radio, el cine, los proyectores de
diapositivas, la television, el video, y, en estos ultimos tiempos, del ordenador y
consiste en que las altas expectativas que crean los nuevos medios como
instrumentos innovadores de los procesos de ensehanza-aprendizaje se ven
eclipsadas cuando, al intentar integrarse en las escuelas, se descubre que su
impacto no es tan eficaz como se esperaba, por lo que su fracaso se acaba
achacando a causas diversas (falta de recursos, la excesiva burocracia, la

insuficiente preparacion del profesorado, etc.). En consecuencia, se siguen

49 CUBAN L. (1986) Teachers and Machines: The Classroom Use of Technology since 1920. New York: Teachers College
Press

40 CUBAN, L. (2001). Oversold and Underused: Computers in the Classroom. London: Harvard University

#1 HODAS, S. (1993) Technology Refusal and the Organizational Culture of Schools. Education Policy Analysis
Aprchives.  Volume 1 Number 10 September 14, 1993. Consultado 7 febrero 2002 en
http://epaa.asu.edu/epaa/vin10.html

42 REISNER, R.A. (2001) A History Of Intructional Design and Technology: Part 1. A History of Instructional
Media. Educational Technology Research and Development, 49(1), 53-64.
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manteniendo las rutinas de ensefianza tradicionales apoyadas, basicamente, en
las tecnologias impresas. Es lo que Hodas (op. cit. 1993) denomina la “cultura del
rechazo”, provocado cuando el interés del mercado de incorporar la nueva
tecnologia en las escuelas fuerza su entrada en los ambientes escolares y tropieza

con una cultura organizativa docente que los rechaza.

Cuban (op. cit. 2001) por ejemplo cuestiona con rotundidad los beneficios
pedagdgicos de los ordenadores publicitados desde los medios gubernamentales
y empresariales y Resneir (ibid.) afirma que “cuando un nuevo medio entra en la
escena educativa existe un gran interés y mucho entusiasmo sobre sus efectos en la
ensefianza pero este interés decae cuando se revela que el medio ha tenido un minimo
impacto en las prdcticas realizadas” (op. cit. 2001: 61). Sin embargo este ultimo autor,
lanza la hipdtesis de que, a pesar de que este patrdn ha sido repetido con los
medios audiovisuales y con los primeros ordenadores, existe una esperanza con

Internet y las tecnologias digitales de que no ocurra asi.

En el meta-analisis de Arnold y Ducate (op. cit. 2006)** sobre la evolucion
de las TIC en el drea de ELAO** se recogen el resultado de varias investigaciones

en los EEUU sobre el tema de las motivaciones e impedimentos, dividiendo las

#3DUCATE, L. y Arnold, N. (Eds.). (2006) Calling on CALL: From Theory and Research to New Directions in
Foreign Language Teaching. San Marcos, TX: Computer Assisted Language Instruction Consortium.

44 En inglés CALL (“Computer Assisted Language Learning”)
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primeras en dos tipos: de orden filoséfico y de orden practico. Los profesores que
esgrimen argumentos de tipo filosofico manifiestan que la tecnologia no encaja
en su concepto de ensefianza, no estan convencidos de las ventajas de su uso o no
pueden por tanto comprender de qué manera ésta contribuye a mejorarla
(Hartman et al. 2000*°; Lam, 2000%¢; Murria 2005*’). Sin embargo encuentran
importantes desventajas para usarlas, como que los ordenadores puedan
desbancar la practica social de la ensefianza (Cuban 1998%¢; Hartman et al. ibid.,
Spodark 2005%), disminuyan las destrezas investigadoras de los alumnos y
fomenten la pereza (Russel et al. 2003); o que su uso resta tiempo de la clase para

cubrir el programa de contenidos (Becker, 2000%° citado por Arnold et al.)

Los motivos practicos abarcan aspectos como la falta de tiempo (Arnold

2006%!; Hartman et al., ibid.; Lea et al., ibid.; Russel et al., ibid.; Strudler et al.

445 HARTMAN et al. (2000) En J. Boutne (ed) On line education: Volumen 1: Learning effectiveness and faculty
satisfaction . Proceedings of the 1999 Summer Workshop on asynchronous Learning Networks.

#6 LEA etal. (2001) The impact of technology on teaching and learning. Educase Quarterly, 2 (1): 69-71.

47 RUSSELL et al. (2003) Examining teacher technology use: Implications for pre-service and inservice teacher
preparation. Journal of Teacher Education, 54 (4), 297-310.

48 CUBAN (1998) HIgh Tech schools and low-tech teaching. Journal of computing in teacher education, 14 (2),
6-7.

49 SPODARK, E. (2003) Technoconstructivism for the undergraduate foreign language classroom. Foreign
Language Annals, 38 (3), 428-435.

40 BECKER, H.J. (2000) Findings from the eteaching, learning and computing surveys. Is Larry Cuban right?
Education Policy Analysis atchives, (8)-51. En Internet http://epaa.asu.edu/epaa/v8n51 [Consultado enenero
2006]

1 ARNOLD, N. (2006) Technology-mediated learning ten years later: Emphasizing pedagogical or utilitarian
applications (citado por Arnold y Ducate 2006)
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199942 Wilson, 200343 citados por Arnold y Ducate, op. cit. 2006), de
equipamiento o soporte técnico (Arnold 2006; Cuban, 2001; De Pert & Heining-
Boynton, 19974*, Hartman et al., ibid.; Lam 20005 Spodark, ibid.; Strudler et
al.,ibid.; citados por Arnold y Ducate 2006) , de incentivos técnicos (Arnold 2006;
Cuban, 2001; Hartman et al., 2000; Spodark, 2003, 2005; Strudler et al., 1999;
citados por Arnold y Ducate, 2006) o de apoyo administrativo (Baylor & Ritchie,
2002%¢; Hartman et al. 2000; Spodark 2003%7, ibid. 2005 y Wilson, 2003, citados

por Arnold y Ducate 2006).

Cuban (1999)*8 cree que aprender a manejar los equipos y aplicaciones o a
elaborar materiales lleva mucho tiempo y a los profesores se les exige saber tanto
sobre su propia asignatura, la psicologia del aprendizaje y la organizacion de la
clase que no es muy razonable esperar que ademas dediquen mas tiempo a la

integracion de la tecnologia.

42 STRUDLER et al. (1999) First year teachers use of technology: Preparation, expectations and realities.
Journal of Technology and Teacher Education, 7 (2), 115-119.

43 WILSON (2003) Faculty perceptions and uses of instructional technology. EDucase Quarterly, 2 (1), 60-62.

4 De WERT, M y HEINING-BOYNTON, A. (1997) Dveloping tomorrow’s technology-using foreign
language teachers: Where are we, where are we going? In R. Terry (ed.) Dimension *97: Addressing the
satndards for foreign Language Learning (pp. 1-18) Valdosta, GA: Southern Conference on ILanguage
Teaching.

45 L.AM, Y. (2000) Technophilia v. technophobia: A preliminary look at why second language teachers do or do
not use technology in their classrooms. The Canadian Modern Language Review., 56 (3), 389-420.

46 BAYLOR y RITCHIE (2002) What factors facilitate teacher skill, teacher morale, and perceived student
learning in technology-using classrooms? Computers and education, 39 (4), 395-414.

47 SPODARK (2003) Five obstacles to teachnology integration at small liberal arts university. Technological
hortizons in education, 30 (1), 14-24.

48 CUBAN , L. (1999) The technology puzzle: Why is greater access not translating into better classroom use?
Education week, 18 (43), 68-69.
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Bork (2003)*?, en otro estudio sobre el tema nos muestra como gran parte
de los argumentos identificados por Area (op. cit. 2005) o Arnold y Ducate (2006)
sobre la opinién de los profesores con tecnologias ya veteranas, emergen cuando
se inicia la experimentacion con tecnologias mas recientes. En este estudio las
preocupaciones manifestadas por los profesores para poder implementar los

ordenadores portatiles en el aula de forma satisfactoria fueron las siguientes:

- ensefar a los alumnos a utilizar determinadas aplicaciones de software
con contenido especifico resta tiempo a otros objetivos;

- el acceso de los alumnos a Internet crea dificultades de disciplina en la
clase, siendo una de las mas destacadas el incremento exponencial de
las técnicas disponibles para hacer trampas al usar aparatos de
comunicacion inalambricos;

- a menudo los colegios proporcionan medidas de soporte técnico por
debajo de los niveles aceptables lo que hace que los profesores tengan
poca confianza en que los aparatos funcionen correctamente y de

manera consistente;

49 BORK, A. (2003) Interactive learning: Twenty years later. Contemporary Issues in Technology and Teacher Education
[Online setial], 2(4). En Internet en http://www.citejournal.org/vol2/iss4/seminal/atticle2.cfm
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- hay muy poca evidencia hasta la fecha de que los ordenadores
portatiles vayan a tener éxito donde otras tecnologias no lo han

conseguido.

Por contrapartida, los profesores que se muestran animados a usar las
TIC manifiestan que éstas les ayudan a complementar su actividad docente, ser
mas eficaces en sus clases, hacer que su ensefianza sea un poco mas atractiva,
motivar a los alumnos, permitirles acceder a materiales actuales y auténticos y

permitirles ser mas creativos.

Bell (2005)%° recoge argumentos de tipo didactico. El1 83% del profesorado
de lenguas extranjeras considera que la tecnologia debe ser integrada en las clases
porque es un componente importante para la ensefianza eficaz. Otros estudios
demuestran que en su mayoria, los profesores usan las tecnologias como
actividad complementaria (Arnold, 2006; Cuban, 2001; Lam 2000). En un menor
namero de casos los profesores usan la tecnologia de manera permanente
como alternativa al medio de instruccidon tradicional y hacen trabajar a los
alumnos a través de la web, con medios multimedia o completamente en linea.
Estos profesores pioneros se muestran satisfechos con el trabajo que desempenan

y el uso que hacen de la tecnologia (Hartman et al., op. cit 2000). Ademads creen

40 BELL, T. (2005) Behaviours and attitudes of effective foreign language teachers: Resulkts of a questionnaire
study. Foreign Language Annals, 38 (2), 260-270.
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que la ELAO mejora la interaccién alumno-alumno y profesor-alumno, permite
al profesor asumir un papel de facilitador del aprendizaje y anima a los alumnos
a asumir un papel mas activo en las clases, haciendo que se involucren mucho

mas en este proceso.

Finalmente, entre los motivos de tipo social esgrimidos por el profesorado
para integrar las tecnologias en las aulas nos encontramos con su reaccion a la
presion de los padres, preparar a los alumnos para el futuro y atender las

necesidades los alumnos o la de los propios profesores.

En el contexto europeo y en relacion con estos temas The ICT Impact
Report (European Comision, op. cit. 2006) (identifica aquellos factores que
suponen una barrera para una implementacion efectiva de las TIC en la

ensefianza. Seguin este informe por lo general son de tres tipos.

En primer lugar, la escasa competencia tecnologica o falta de confianza
del profesorado: en el uso de las TIC en la ensehanza son dos factores que
influyen sobre el grado de frecuencia y calidad de uso de las TIC. Ambos factores
se encuentran conectados a la cantidad y calidad de los programas de formacion

permanente.

En segundo lugar, las barreras identificadas en los centros escolares se
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refieren a una accesibilidad limitada causada por una falta de organizacion de
los recursos TIC, o una organizacion deficiente. Otro factor es el mantenimiento
escaso 0 inadecuado del hardware. Otro elemento que se manifiesta
determinante es que el software no sea adecuado para los fines educativos.
Ademas, los factores que parecen determinar el escaso uso de las TIC son la
ausencia de una estrategia educativa global en el centro de ensefianza para el
uso generalizado de TIC o la limitada experiencia en el desarrollo de proyectos

basados en TIC.

Finalmente en algunos paises parece que la rigidez del sistema educativo
y sus sistemas de evaluacion son los causantes que impiden la integracion de las

TIC en las actividades de aprendizaje diario.

Por contrapartida, queda demostrado que se incrementa el entusiasmo la
eficacia y la colaboracion con medidas como las siguientes: intervenciones
gubernamentales y programas de entrenamiento del profesorado. Una medida
que ha resultado muy positiva ha sido proporcionar a los profesores un
ordenador portatil, que incrementa notablemente las actitudes positivas hacia su

trabajo (Becta, op. cit. 2006; European Schoolnet, op. cit.2006).
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En general, los profesores usan las TIC para planificar las lecciones de
forma mas eficaz. Parte del incremento de la eficacia procede de aplicar un
enfoque colaborativo entre docentes, ya que las TIC permiten cooperar
compartiendo planes de desarrollo curricular con compafieros y coordinadores.
Cuando los Entornos Virtuales de Aprendizaje son explotados eficazmente se
incrementa la cooperacion formal entre profesores, lo cual repercute
positivamente sobre las practicas docentes. Sin embargo, todavia no existe un
panorama positivo generalizado sobre el uso de Entornos Virtuales de
Aprendizaje con fines pedagogicos, ya que su uso es predominantemente

administrativo (European Schoolnet, op. cit. 2006).

1.7.2.7. Los motivos para que los profesores usen las

TIC en esta area.

En 2006 la “Qualifications and Curriculum Authority” llevo a cabo un
estudio sobre el impacto de las TIC en cinco centros previamente seleccionados.
Entre otros temas aporta informacion sobre los motivos para que los profesores
usen las TIC en esta area. Segtin este analisis los motivos son diversos, para unos
el uso de ordenadores multimedia permite el desarrollo individualizado de
diferentes destrezas y la autocorreccion del alumno, ademas los alumnos pueden

trabajar de manera individual para desarrollar sus destrezas, lo cual es imposible
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en cualquier otro contexto. Otros consideran que las nuevas tecnologias permiten
el uso de las TIC en gran grupo, organizacion mas flexible que con el PC y por

tanto econdmicamente mas asequible para los centros.

Otros de los temas analizados en este ultimo estudio era el de los
principios que fundamentan las buenas practicas en los centros, detectandose

los siguientes:

- Acceso a un tipo de hardware apropiado y apoyo técnico adecuado.

- El profesorado tiene una idea clara de para qué usar las NTIC y es
capaz de diferenciar sus ventajas en comparacion con otros métodos
tradicionales de ensenanza.

- Todos los alumnos tienen un acceso equivalente a las TIC.

- La posibilidad de acceder a las TIC en el centro no depende del interés
particular del profesor.

- Los profesores incluyen diferentes tipos de actividades basadas en TIC
en cada clase, y permiten a los alumnos cambiarse de sitio para ayudar
a otros comparfieros, lo que permite el desarrollo de pensamiento
critico.

- Se cuenta con una formacion apropiada, se dispone de tiempo para

probar el software y se proporciona actualizacion profesional.
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- Al menos se cuenta con dos proyectores en el departamento. Los
profesores comparen recursos y proporcionan apoyo a comparneros, de

manera que todo el departamento se implica.

1.7.3. El tema del profesorado en la investigacion

especializada en la ELAO

A principios de este siglo, Liu y et al. (2003)*!, presentan su meta-analisis
de “A Look at the Research on Computer Based Technology Use in Second
Language Learning: A review of Literature from 1990-2000” aparecido en la
revista Journal of Research on Technology in Education, en el que revisan un
total de 70 articulos sobre investigaciones empiricas*? presentdndonos una
sintesis de la tematica abordada por la investigacion especializada en ELAO en la
década anterior y los resultados obtenidos misma. La mayoria de los estudios,

segln sus autores, se centraron fundamentalmente en estudiar el impacto de la

41 LIU, M., GRAHAM, Z., & LEE, S. (2002) A look at the research on computer-based technology use in
second language learning: A review of the literature from 1990-2000. Journal of Research on Technology in
Education, 34(3), 250-273.

462 Seguin la bibliografia adjunta, los articulos procedian de las revistas Babel: Journal of the Australian Federation of
Modern Langnage Teachers, CALICO Journal, Foreign Language Annals, Computers and Humanities, Computers in the
schools, Educational Psychology, Educational Technology Research and Development, Journal of Educational Computing
Research,Journal of Educational Multimedi and Hypermedia, 1angnage 1earning and Technology, Modern Langnage Journal,
TESOL Journal, TESOL Quarterly, System,
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tecnologia en el aprendizaje y desarrollo de las destrezas lingiiisticas y con mayor
frecuencia en el desarrollo del lenguaje escrito, aunque también hubo cabida en la
investigacion para otros temas como el desarrollo del resto de las destrezas
lingtiisticas (el impuso de la destreza oral, la capacidad de comprension

auditiva),

- El desarrollo combinado de destrezas escritas.

- Las actitudes y opiniones de los alumnos hacia el uso de la tecnologia.

- Como usaban la tecnologia los profesores.

- Las etapas de un disefio de software

- Las estrategias de aprendizaje que se benefician del uso de la tecnologia
(la instruccion gramatical, el trabajo con parejas, la autonomia, las
comparaciones entre usar recursos de instruccion multimedia o
tecnoldgicamente inteligentes).

- El aprendizaje de la cultura

- El papel del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje con el uso

de nuevas tecnologias.

Alo largo de los afios en que se ha usado el ordenador para la ensefianza y
aprendizaje de lenguas la investigacion se ha ido desplazado de la descripcion y

andlisis de la tecnologia, las actitudes de los usuarios y su impacto en el
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aprendizaje hacia un estadio donde cobraban mayor fuerza el analisis de los

posibles usos y la explotacion didactica.

Las tecnologias mas frecuentemente investigadas en los andlisis
empiricos de los 90 hasta esta época fueron los ordenadores conectados a Internet
con uso de herramientas de comunicacion sincrona y asincrona y modalidades de
trabajo basadas en la comunicacion mediada por ordenador (en inglés Computer
Mediated Communication, o CMC)*3. Todos concluian que las herramientas de

comunicacion en linea pueden mejorar la destreza de la expresion escrita.

Entre las conclusiones sobre el impacto de las tecnologias en el
aprendizaje los autores también mencionan que existen pruebas de que el uso
de los medios visuales favorece la adquisicion de vocabulario y la comprension

lectora y ayuda a incrementar los resultados de las evaluaciones.

Otro de los temas tratados con frecuencia es el que se refiere a las
actitudes de los alumnos al usar la tecnologia, que se abordaba de manera
complementaria en muchos trabajos. El profuso tratamiento del tema en esta
época es muy légico dado que se estaba experimentando con unos medios hasta

entonces inexistentes o no frecuentes en la ensefianza de lenguas y su evaluacion

463 La traduccion es mia.
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y, por consiguiente, conocer las percepciones de los alumnos como usuarios era

necesario para asegurar una ensefianza de calidad. Las conclusiones generales

son las siguientes:

En muchos estudios sus autores manifestaban que los niveles de
ansiedad de los alumnos en la interaccion eran menores cuando usaban
la tecnologia para comunicarse. Los alumnos con mayor grado de
ansiedad participaban de manera mds activa en el proceso de
aprendizaje (e.g. Riter, 1993), aunque, de manera excepcional un
estudio manifestaba que los alumnos preferian las discusiones de clase
a las de los ordenadores (Oliva y Pollastrani, 1995),

En general los alumnos manifiestan que les gusta la autonomia que
proporcionan las Nuevas Tecnologias para el trabajo individual y
acoplado a su propio ritmo de trabajo. Sin embargo, dos estudios
destacaban que el estudio autéonomo no daba lugar a mejores
resultados lingiiisticos.

A pesar de reconocer su gusto por las actividades de trabajo auténomo,
los alumnos manifestaban su gusto por las actividades de Internet que
permiten la interaccion social tanto con alumnos nativos como no

nativos de la lengua que aprenden.
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En términos generales estos autores indican que el interés por la tecnologia
en la ensefianza de lenguas extranjeras parece residir en dos aspectos clave: las
posibilidades que tienen los sistemas multimedia para proporcionar situaciones
de aprendizaje auténticas y el potencial que la conexion en redes, tanto locales
como globales, abre a la practica lingiiistica (e.g. el uso de correo electronico o el

intercambio de informacion con otro tipo de herramientas).

En conclusidn, si al principio de esta década algunos profesionales todavia
criticaban la validez de la tecnologia informatica y como integrarla en la clase de
lenguas extranjeras, a finales de la misma ya no parecia importar tanto si la
tecnologia se aceptaba como herramienta de instruccion y desarrollo lingiiistico,
algo que ya se daba por sentado, sino como debia integrarse de manera mas
eficaz en los procesos de ensenanza y aprendizaje, tema que se inicia entonces y
que todavia hoy estd de plena actualidad dado el avance experimentado en el
tipo de software general y de las posibilidades tecnologicas multimedia en linea.
Es por esto que los estudios comienzan a abordar aspectos didacticos de orden
general relacionados con las actitudes y opiniones de los alumnos hacia el uso de
la tecnologia, como usan la tecnologia los profesores o el papel del profesor en el

proceso de ensenanza-aprendizaje con el uso de nuevas tecnologias.
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Pese a todo, segun Liu et al. (ibid. 2003) son escasos los articulos que en
esta época se preocuparon de tratar el tema del profesorado y la necesidad de
recibir una formacion adecuada para usar la tecnologia con acierto. Algunos
como Daud (1992, apud. Liu et al.) ofrecen algunas sugerencias para ayudar a los
profesores a usar la tecnologia de manera comoda, Bowman et al. (2000, apud. Liu
et al.) sugieren la aplicaciéon de programas de tutoria entre compafieros por
Internet para favorecer la reflexion critica y Motteram (1992, apud. Liu et al.)
propone en su articulo que la inclusion de la tecnologia en la formacion del
profesorado permite tener una vision critica del software disponible para la

ensenanza.

El comienzo de siglo marca el inicio de nuevas tendencias en el estudio
de la integracion de las TIC en el aula y el curriculum con el fomento diversas
lineas de investigacion que recogen en su volumen Arnold y Ducate (op. cit.
2006) y en un articulo mucho mas reciente de Blake (2007)**. Entre los temas
abordados por la investigacion se aprecia una inclinacion hacia las siguientes

lineas tematicas:

464 BLAKE, R. J.New trends in using technology in the language cuttriculum Annual Review of Applied Linguistics
(2007) 27, 76-97. Cambridge University Press
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-“la comunicaciéon mediada por ordenador”*S, linea de continuidad
iniciada en los 90, que se centra en investigar el uso del ordenador para
fomentar la interactividad, la competencia intercultural, la colaboracion
en el desarrollo de proyectos y la literacidad electronica desde la
perspectiva de la construccion de la propia identidad (Kern, Ware y
Warschauer, 2004%¢; Arnold y Ducate, op. cit. 2006; Chun, 200747; Levy
& Stockwell, 20064%; Zhao, 2003%);

- Los usos de glosarios multimedia (Chun, 2006; Lafford, Lafford, &
Sykes, 200%7°7; Le Loup & Ponterio 20054"");

- Los usos de la inteligencia artificial para la retroalimentacion en la
ELAO. Estudios que se centran en la revision del uso de programas de
retroalimentacion tradicionales como los revisores ortograficos (Heift &

Schulze, 2007: 166-167) o el desarrollo de nuevos programas

465 En inglés CMC o “Computer Mediated Communication”

46 KERN, R., WARE, P., & WARSCHAUER, M. (2004). Crossing frontiers: New directions in online
pedagogy and research. Annnal Review of Applied Linguistics, 24, 243—260.

47 CHUN, D. (2007) Come ride the wave: But where is it taking us? CALICO Journal, 24(2), 239-252.

48 LEVY, M., & Stockwell, G. (2006) CALL dimensions: Options and issues in computer-assisted language
learning. Mahwah, NJ: Erlbaum.

49 ZHAO, Y. (2003) Recent developments in technology and language learning: a literature review and meta-
analysis. CALICO Journal, 21(1), 7-217.

40 LAFFORD, B., LAFFORD, P., & SYKES, J. (2007). Entre dicho y hecho . . .: An assessment of the application
of research from second language acquisition and related fields to the creation of Spanish CALL materials for
lexical acquisition. CALICO Journal 24(3), 497-529.

41 LELOUP, ].W., & PONTERIO, R. (2005) On the net: Vocabulary suppott for Independent online reading.
Langnage  Learning & Technology,  9(2), 3-7.  Retrieved  August 30, 2006, from
http://llt.msu.edu/vol9num?2/net/default.html
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interactivos como los “chatterbots” (Fryer y Carpenter, 2006*2) o los
BodoBots (Payne, 20074%). Revisiones también de la interactividad en
programas de software especializados en la ensenanza de lenguas
como Auralog (Eskenazi, 19994*) o Tell Me More Pro (Lafford, 2004)*>

- La ensefanza a distancia de las lenguas extranjeras (Fleming and
Hiple, 2004*¢; Holmberg, Shelley and White, 2005%7;) en sus diferentes
modalidades cursos virtuales, aprendizaje mixto o “blended learning”
(Banados, 200647%) o video conferencias (O’'Dowd, 2006)+°.

- la formacion de un profesorado competente en la integracion de las
TIC en el curriculum. Este tema ha dado lugar a una reciente

avalancha de publicaciones [Colpaert (2006)*° Davies (2006)*;

42 FRYER, L, & CARPENTER, R. (2006) Emerging Technologies: Bots as language learning tools. Language
Learning & Technology, 10 (3), 8—14.

3 PAYNE, S.  (2007).  The  BodoBot  project.  Retrieved  June 11, 2007, from
http://spayne.ats.amherst.edu/index.php?secion=home

474 ESKENAZI, M. (1999) Using automatic speech processing for foreign language pronunciation tutoring:
Some issues and a prototype. Language Learning & Technology, 2(2), 62—76. Retrieved January 2, 2007, from
http://llt.msu.edu/vol2num?2/article3/

45 LAFFORD, B. (2004) Review of Tel/ Me More. Language 1 earning & Technology, 18(3), 21-34. Retrieved January
1, 2007, from http://llt.msu.edu/vol8num3/ reviewl

46 FLEMING, S., & HIPLE, D. (2004) Distance education to distributed learning: Multiple formats and
technologies in language instruction. CALICO Journal, 22(1), 63—82.

47 HOLMBERG, B., SHELLEY, M., & WHITE, C. (2005). Distance education and languages: Evolution and change.
Clevedon: Multilingual Matters.

478 BANADOS, E. (2006). A blended-learning pedagogical model for teaching and learning EFL. successfully
through an online interactive multimedia environment. CALICO Journal, 23(3), 533-550.

49 O’DOWD, R. (2003) Understanding “the other side”: Intercultural learning in a Spanish-English e-mail
exchange. Language I earning and Technology, 7(2), 118—144.

480 COLPAERT, J. (2006) Pedagogy-driven design for online language teaching and learning. CALICO Journal,
23(3), 477-497.
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Donaldson and Haggstrom (2006)%2;, Egbert (2005)* Egbert, Paulus,
and Nakamichi (2002)*4; Felix (2003)%5;, Hubbard and Levy (2006a)%¢;
Kassen, Lavine, Murphy-Judy, and Peters (2007)*7; Lai and Zhao

(2005)*%%; Lomicka and Cooke-Plagwitz (2004)*°].

Como ya hemos mencionado, el incremento del interés por la integracion
de las TIC en la ensefianza global ha dado a su vez un fuerte impulso al campo
especializado de la ELAO, en el que, desde los afios ochenta, se viene
desarrollando un largo debate sobre la pedagogia y la didactica mas adecuada
para la ensefianza y aprendizaje de lenguas con uso de ordenadores y TIC, y que

recoge las conclusiones manejadas por expertos y practicantes de la ELAO.

41 DAVIES, G. (Ed.). (2006) Information and communication technologies for language teachers (ICT4LT).
Slough: Thames Valley University. Retrieved June 27, 2007, from http://www.ict4lt.org

482 DONALDSON, R. P., & HAGGSTROM, M. A. (2005). Changing langunage education throngh CALL.. Abingdon,
Oxon, and New York: Routledge.

483 Egbert, J. (2005). CALL essentials: Principles and practice in CALL classrooms. Alexandria, VA: TESOL.

44+ EGBERT, J., PAULUS, T., & NAKAMICHI, Y. (2002) The impact of CALL instruction on classroom
computer use: A foundation for rethinking technology in teacher education. Language Learning & Technology,
6(3), 106-126. Retrieved June 25, 2007 from http://llt.msu.edu/vol6num3/egbert/default.html

45 FELIX, U. (Ed.). (2003) Language learning online: Towards best practice. Lisse, Netherlands: Swets & Zeitlinger.

486 HUBBARD, P., & Levy, M. (2006b). The scope of CALL education. In P. Hubbard & M. Levy, Teacher
education in CALL (pp. 3—20). Philadelphia: Benjamins.

47 KASSEN, M. A, Lavine, R. Z., Murphy-Judy, K., & Peters, M. (2007) Preparing and developing technology-proficient
L2 teachers (CALICO Monograph Series, Vol. 6). San Marcos, TX: CALICO.

8 LAI, C, & ZHAO, Y. (2005) Introduction: The essence of second language education and technology
integration. In Y. Zhao (ed.) Research in technology and second langnage learning: Developments and directions (pp. 401—
409). Greenwich, CT: Information Age.

49 LOMICKA, L., & COOKE-PLAGWITZ, J. (Eds.). (2004) The Heinle professional series in language
instruction: Volume 1: Teaching with technology. Boston: Heinle.
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En septiembre de 2007, la base de datos bibliografica de EUROCALL,
asociacion de especialistas en ELAO, registraba ya 337 volimenes en torno al
tema del uso de las TIC en la Ensenanza y Aprendizaje de Lenguas Extranjeras, la
gran mayoria publicados a partir de los afios 80. De ellos 61 habian sido
publicados en los 80; 153 en los 90 y 118 en los siete primeros afios de esta
década. Se percibe pues un incremento en el nimero de publicaciones a medida
que progresa el interés general por la integracion de las TIC en el contexto

educativo.

Una gran parte de los volumenes publicados en los ultimos diez afios
ofrece resumenes actualizados sobre las modalidades de integracion
experimentadas por la ELAO a lo largo de los afios y sus principales
aplicaciones didacticas [Brown, 1999%; Arnold y Ducate (eds.),2006*!; Chamber,
Conacher y Littlemore (eds.), 2004*?; Chapelle, 2002; ** Conacher y Kelly-Holmes

(eds.), 2007**; Donaldson, R. and Haggstrom, M. (eds.), 2006*"; Egbert J., 2005+¢;

40 BROWN K. (ed.) (1999) Using New Technology in the Classroom, Sydney: National Centre for English Language
Teaching and Research

“1 DUCATE, L. and ARNOLD, A. (eds.) (2006) Calling on CAILL.: From Theory and Research to New Directions in
Foreign Langnage Teaching, CALICO Monograph Series Volume 5, Texas: Texas State University

42 CHAMBERS A., CONACHER J.E. and Littlemore J. (eds.) (2004) ICT and 1Langnage Learning: Integrating
Pedagogy and Practice, BIRMINGHAM: University of Birmingham Press

43 CHAPELLE C. (2003) Eunglish Langnage Learning and Technology, Philadelphia: John Benjamins Publishing
Company

494 CONACHER J.E. and KELLY-HOLMES H. (eds.) (2007) New Learning Environments for Language 1 earning:
Moving Beyond the Classroom?, Frankfurt am Main: Peter Lang

45 DONALDSON, R. and HAGGSTROM, M. (eds.) (2006) Changing langnage education through CAILL, New
York: Routledge
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Egbert J. and Hanson-Smith E. (eds.), 1999*7; Fitzpatrick A. (ed.), 2004*%; Klapper,
2006*”; Kress, G., 2003°%; Hanson-Smith E. (ed.), 1999°1; Levy, M. and Stockwell,
G., 2006°%; O'Dowd, R., 2006 5%y 2007°%; Pérez Paredes P. and Cantos Gomez P.
(eds.) (2002)*5; Son ].-B. (ed.) (2004)>®; Spreen C.A. (ed.) (2002)*”” y Warschauer

M. and Kern R. (eds.) (2000)%].

Otras publicaciones se han especializado en aspectos o temas concretos de

esta posible integracion, como pueden ser el curriculum [Calvi L. and Geerts W.

46 EGBERT ]J. (2005) CALL Essentials: Principles and Practice in CALL Classrooms,

4“7 EGBERT J. and HANSON-SMITH E. (eds.) (1999) CALL Environments: Research, Practice, and Critical Issues,
Alexandria, VA: TESOL

498 FITZPATRICK A. (2004) (ed.) Analytical Survey: Information and Communications Technologies in the Teaching and
Learning of Foreign Langnages: State-of-the-Art, Needs and Perspectives, Moscow: UNESCO Institute for Information
Technologies in Education

49 KLAPPER, J. (2006) Understanding and Developing Good Practice: Teaching Languages in Higher
Education, London: CILT

500 KRESS, G. (2003) Literacy in the New Media age, L.ondon: Routledge

1 HANSON-SMITH E. (ed.) (1999) CALL Environments: Research, Practice and Critical Issnes, Alexandria, VA:
TESOL Publication

2 LEVY, M. and STOCKWELL, G. (20060) CALL Dimensions: Options and issues in Computer Assisted Language
Learning, New Jersey: Lawrence Etlbaum & Associates

503 O’DOWD, R. (ed.) (2007) Online Intercultural Exchange: An Introduction for Foreign Language Teachers,
Clevedon: Multilingual Matters

04 O’DOWD, R. (ed.) (2007) Online Intercultural Exchange: An Introduction for Foreign Language Teachers,
Clevedon: Multilingual Matters

505 PEREZ PAREDES P. and CANTOS GOMEZ P. (eds.) (2002) International Journal of English Studies,
I1.1, New Trends in Computer Assisted Language Teaching / Learning, Murcia: Universidad de Murcia

506 PEREZ PAREDES P. and CANTOS GOMEZ P. (eds.) (2002) International Journal of English Studies,
I1.1, New Trends in Computer Assisted Language Teaching / Learning, Murcia: Universidad de Murcia

07 SPREEN C.A. (ed.) (2002) New Technologies and 1anguage 1.earning: Issues and Options, Honolulu: University of
Hawai’i, Second Language Teaching and Curriculum Center

58 WARSCHAUER M. and KERN R. (eds.) (2000) Network-Based Langnage Teaching: Concepts and Practice,
Cambridge: Cambridge University Press
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(eds.) (1998)* ; Spreen C.A. (ed.) (2002)°1°]; CMC (o Comunicacion Mediada por
el Ordenador)® [Herring S. (ed.) (1996) 2 Lea M. (ed.) (1992)°'3 Pemberton L.
and Shurville S. (eds.) (2000)°* Thurlow, C., Lengel, L., and Tomic, A. (2004)'°
Warschauer M. (1996a)¢], el uso de Internet para el aprendizaje de lenguas,
[Arnold C., Dumont J-M., and Laplace A. (1998)>7 Atkinson T. (2002)°*® Cruz
Pinol M. (2002)° Donath, R. (1997)°* Dudeney G. (2000 y 2007)%?!; Eastment D.
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Taylor R. (1999°% y 2000)%%, Kallenbach, C. and Ritter, M. (2000)°%, Kotter, M.
(2002)%%8, Ogbue U. (2001)*¥,Pfeiffer, H. (2005)**, Smith D.G. and Barber E.
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R., Ober J., and Lipow A. (1994)*, Thurlow, C. Lengel, L., and Tomic, A.
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(ed.), 1998%1; Davies y Brailsford , 19942 Fotos (ed.),1996°®); el autoaprendizaje
(Gardner y Miller, 1999°4); 1a ELAO e el desarrollo de la ensefianza centrada en
el alumno (Sandholtz, Ringstaff y Dwyer,1997°%); la evaluacién (Dunkel
(ed.),1991%%) o el aprendizaje con la Red de Redes (Pierce y Lahaie (eds.),

200457),

1.7.4. Las investigaciones europeas sobre el
impacto de las TIC en las clases de lenguas

Extranjeras y su profesorado:

Como colofén , hemos dejado para el aultimo lugar la revision del proyecto
“The impact of Information Technology on the Teaching of Foreign Languages and on the

Role of Teachers of Foreign Languages” (ICC, 2003) >*5, comisionado por la Direccion

51 CAMERON K. (ed.) (1998) Multimedia CALL: Theory and Practice, Exeter: Elm Bank Publications

52 DAVIES P. and BRAILSFORD T. (1994) New Frontiers of Learning: Guidelines for Multimedia
Courseware Developers in Higher Education, Nottingham: I'TTI

M FOTOS S. (ed.) (1996) Multimedia Language Teaching, Tokyo: Logos International

5% GARDNER D. and MILLER L. (1999) Establishing Self-Access: From Theory to Practice, Cambridge:
Cambridge University Press

55 SANDHOLTZ J. H., RINGSTAFF C. and DWYER D.C. (1997) Teaching with Technology: Creating
Student-Centered Classrooms, New York, Teachers College: Columbia University

546 Dunkel P. (ed.) (1991) Computer-Assisted Language Learning and Testing, New York: Newbury House

57 PIERCE P. and LAHAIE U.S. (eds.) (2004) Socallt '03: All Is Well: New Modalities in Web-Enhanced
Language Learning, Lincoln: iUniverse

58 INTERNATIONAL CERTIFICATE CONFERENCE (ICC), (2003) The Impact of Information and
Communications Technologies on the Teaching of Foreign ILanguages and on the Role of Teachers of
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General de Educacion y Cultura de la Comision Europea y coordinada por el Dr
Davies de la Thames Valley University de Londres trabajo que se propuso como
objetivos prioritarios: a) proporcionar una perspectiva general de la posibilidad
de acceso a las TIC en la ensefianza de lenguas extranjeras a nivel europeo, b)
ofrecer una panoramica sobre los usos de las TIC en este sector educativo, c)
proporcionar ejemplos de buenas practicas y d) hacer una previsién sobre las
futuras perspectivas y posibles formas de incorporacion de las TIC en la proxima

década.

Este ha sido el primer gran estudio empirico sobre el impacto de las TIC
en la metodologia y didactica de las lenguas extranjeras y el de mayor cobertura

internacional.

Probablemente una de las conclusiones mds determinantes que se
obtienen en el mismo es que el drea de las Lenguas Extranjeras es diferente a
otras areas del curriculum en el sentido de que se trata de una materia que se
basa en el desarrollo de destrezas y conocimientos y, por ello, comparte mas
elementos educativos con la musica que con la historia o geografia. Segin su
coordinador esto tiene importantes implicaciones en el tipo de hardware y

software que se debe utilizar en su ensefianza y aprendizaje, pero sobre todo en

Foreign Languages http:/ /www.icc-europe.com/ICT_in_FLT_Final
report_Jan2003/ICT_in_FLT_in_Europe.pdf
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su didactica y metodologia e implica en cierta medida tener en cuenta la
necesidad de un cierto grado de especializacion para formar al profesorado en

el uso de las TIC.

Las conclusiones generales de este informe se centran en media docena

de temas:

1. La aceptacion, adopcion y uso de las TIC en el ambito educativo de
Lenguas Extranjeras pasa por que profesores y alumnos adquieran
nuevas destrezas y un nuevo tipo de alfabetizacién®” (técnica, critica,

lingiiistica y cultural)

2. La formacion del profesorado parece ser la clave para la introduccion
acertada de los nuevos medios. Se deben hacer grandes esfuerzos
para superar la gran division que existe en el grado de usos
condicionado por factores de género y generacionales. Es necesario
llegar al equilibrio proporcionando programas de formacion
especificos que anime a las profesoras y a los miembros mas mayores

del profesorado a familiarizarse con las TIC y sus ventajas.

3. La necesidad de que se produzca un cambio de didactica y

5 al que el informe se refiere como “New Literacies”
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metodologia sobre todo en lo que concierne al papel de profesores y
alumnos. Los procedimientos cooperativos y colaborativos son los
llamados a desarrollar el gran potencial de las TIC. Los profesores
deberian abandonar los papeles mas tradicionales y actuar mas como
guia y mentores de sus alumnos, explorando los nuevos medios por
si mismos como si fueran aprendices y actuando de esta manera
como ejemplo a seguir. Los casos analizados demuestran que se

incrementa la interaccion profesor-alumno con los nuevos medios.

La necesidad de proporcionar acceso a redes que faciliten el

aprendizaje de eLearning.

La actitud del profesorado europeo que, de acuerdo con los expertos
encuestados, se muestra abierto al cambio en una mayoria
abrumadora, con un reservorio de profesores que ya usan las TIC.
Aunque no existen estadisticas sobre los profesores de lenguas la
informacion disponible indica que, ademas de los especialistas en
TIC; los profesores de lenguas son los mas abiertos a los nuevos

medios tecnoldgicos.
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Los casos sobre el uso de las TIC en el area de Lenguas Extranjeras
presentados en la investigacion proporcionan ejemplos de buenas practicas e
ilustran como en general el uso de las tecnologias aumenta la motivacion entre
profesores y alumnos y se orientan a obtener una mejor produccion lingtiistica y

mayor motivacion por parte de los alumnos.

Esta investigacion realiza ademds un sondeo de expertos del que se

obtienen las siguientes perspectivas de futuro:

- Las TIC jugardn un papel importante en la ensefianza de lenguas a
medida que los nuevos medios se integren en la actividad cotidiana.

- Habra mayor cooperacion y colaboracion a nivel de global y europeo
que sera particularmente interesante en el caso de las lenguas menos
habladas.

- Los avances tecnologicos y la simplificacion del uso de los equipos
romperan la resistencia a usar las tecnologias fuera y dentro de clase.

- Se pasara de la fascinacion ante el medio y se dard mayor énfasis a
mejorar la didéctica basdndose en gran parte en el aprendizaje mixto
(“blended learning”), que se dirige a romper con la influencia negativa
de factores que inciden en los procesos de ensefianza como son el

espacio y el tiempo en el momento en el que se produce la instruccion.
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- Se pasara del consumo de programas hechos para su consumo a la
construccion independiente de contenidos, hechos a medida de los

individuos y los grupos.

A estas conclusiones generales el informe afiade que se observa el
incremento del uso de las TIC en dos tipos de actividad; la investigacién de
contenidos y su uso como medio de comunicacion para satisfacer las
necesidades de comunicaciéon mas inmediata. Sin embargo se apunta que la
investigacion no estd dando suficiente importancia a cuestiones como el tipo de
ayuda que puede ofrecer el uso sistematico de los medios para la adquisicion y

aprendizaje de la lengua.

Aunque entendemos esta ultima recomendacion consideramos que, previo
a este tipo de investigacion, es necesario que se produzca el uso sistematico de las
TIC en la mayoria de los centros y que mas urgente es investigar sobre los
aquellos ambitos que pueden propiciar de forma eficaz la integracion de las TIC

en las aulas.
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Una vez cumplido el primero de los objetivos de esta Tesis, mediante la
revision cientifica efectuada en los capitulos anteriores, era preciso definir el
marco metodoldgico que nos permitiera cumplir con el segundo objetivo central
de nuestra investigacion: “descubrir y evaluar el papel que juega el
profesorado de Lenguas Extranjeras de los centros educativos de Bachillerato y

Secundaria en la integracion y uso didactico de las TIC en sus clases”.

Existen diversos estudios y manuales que exponen y definen los métodos
y técnicas de anadlisis cientifico. Para el desarrollo de nuestro marco metodoldgico
tomamos como referencia las orientaciones de Area Moreira (2005)>*°, que nos
informa sobre las diversas metodologias empleadas en las tultimas décadas en el

campo de la investigacion en Tecnologia Educativa, y Colds y Buendia (1998)>!,

50 AREA, M. (2005) Tecnologias de la informacién y comunicacion en el sistema escolar. Una tevision de las
lineas de investigacion. RELIETVE: ». 17, n. 1, p. 3-25. En Internet

551 COLAS, P. y BUENDIA, L. (1998) Investigacién Educativa. Sevilla: Alfar.
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Torrado (2004)*2 o Ferndndez (2007), que describen los distintos métodos

empleados en la investigacion educativa.

Ademas de las indicaciones de estos autores, tomamos también como
referencia las investigaciones de Cabero (2000)°® y Cox et al. (2004)** sobre el
impacto y uso didactico de las NNTT y las TIC en distintos contextos escolares,
la primera de las cuales se centra en los usos de los medios audiovisuales,
informaticos y las NNTT en los centros andaluces, y la segunda los usos
didacticos de las TIC en los centros escolares de Reino Unido, habiendo servido
de base esta ultima para la redaccion del informe “An investigation of the
research evidence relating to ICT pedagogy”>*® (Web y Cox, 2004)%¢, recogido

por BECTA (2004)%".

Nuestra investigacion siguio las siguientes fases, adaptando el esquema

52 TORRADO M (2004) en BISQUERRA, 2004 (coord) Metodologia de la investigacion educativa. Madtid: La
Muralla

53 CABERO, J. (Dir.) (2000) Uso de los medios Audiovisuales, informaticos y las NNTT en los centros
andaluces. Sevilla: Kronos.

%4 COX, M; WEBB, M; ABBOTT, C, et. al. (2004) An Investigation of the Research Evidence Relating to ICT
Pedagogy. Accesible en Internet:
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ict_pedagogy04.pdf>[noviembre 2006]

%5 COX, Matgaret, M. WEBB, C. ABBOTT, B. BLAKELEY, T. BEAUCHAMP and V. RHODES (2003)
"ICT and pedagogy: A review of the research literature." En
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ict_pedagogy_summary.pdf. Department for
Education and Skills and Becta. [acceso en septiembre de 2000]

%6 WEBB, M. y COX, M. (2004) ‘A Review of Pedagogy Related to Information and Communications
Technology’ Technology, Pedagogy and Education 13 (3) pp.235-285. (Véase la referencia que hace Loveless,
2004556 sobre el marco propuesto por estos autores).
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propuesto por Colas y Buendia (op. cit. 1998) :

* 1. Definicion de los objetivos de la investigacion

= 2. Seleccion del método, metodologia y herramientas de la

investigacion

» 3. Disefio de las herramientas investigadoras

= 4, Decidir la informacion necesitada (tamafno de la muestra

y dimensiones a investigar)

= 5. Presentacion de la investigacion en los centros educativos

(Equipo directivo o Jefe de Departamento)

= 6. Presentacion de la encuesta al profesorado

» 7.Recogida de la informacion

» 8. Tabulacion y analisis de la informacion

® 9. Interpretacion de datos y redaccion del informe cientifico

317



Comenzamos por establecer las incognitas investigadoras y las

dimensiones del andlisis que acometeriamos en esta fase.

Para llevar a cabo esta labor, tomamos como referencia los temas
relevantes de nuestro marco cientifico, en relacién con el objetivo de nuestra
investigacion. Analizadas estas referencias, acotamos las siguientes dimensiones
de analisis, considerando que todas ellas aportarian la informacién necesaria para

la comprension del tema investigado:

- Medios TIC que existen y pueden utilizar los profesores en sus centros.

- Conocimientos que tienen los actuales profesores respecto al uso
instrumental de las TIC, las funciones y aplicaciones didacticas de las
mismas y las metodologias mas apropiadas para su explotacion
didactica en esta area educativa.

- Necesidades de formacion que manifiestan.

- Creencias y actitudes de los profesores hacia su uso didactico en el aula.

- Impedimentos que perciben para usar las TIC en su entorno didéctico.
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- Tipo de practicas satisfactorias que desarrollan los profesores con las

TIC en sus clases.

Seleccionamos desde un principio una modalidad investigadora de tipo
cuantitativo, la cual podria proporcionarnos una perspectiva amplia sobre el
tema investigado, en estos momentos necesaria para el avance y expansion de las
TIC en el aula. Dentro de esta modalidad optamos por emplear una metodologia
de tipo descriptivo (Colas y Buendia, 1998: 177-181%% y Torrado, 2004: 231-257)>*,
utilizada también por Cabero (2000)*®° y COX et al. (2004) 5. En términos
generales este tipo de investigacion se caracteriza por utilizar un método
inductivo, hacer uso de la observacion como técnica fundamental y establecer
hipdtesis como objetivo principal. El método descriptivo se orienta a la
observacion de individuos, grupos, instituciones, métodos y materiales, con la

finalidad de describir, comparar, contrastar, clasificar, analizar e interpretar

558 COLAS, P. y BUENDIA, L. (1998) Investigaciin educativa. Ediciones Alfar: Sevilla

59 TORRADO, M. (2004) en BISQUERRA, 2004 (cootrd) Metodologia de la investigacion edncativa. Madrid: La

Muralla

50 CABERO, J. (Dit.) (2000): Uso de los medios Audiovisuales, informaticos y las NNTT en los centros

andaluces. Sevilla: Kronos.

5601 COX, Margaret; WEEB, Mary; ABBOTT, Chris, et. al. (2004) An Investigation of the Reseatch Evidence
Relating to ICT Pedagogy.. Accesible en Internet:
http:/ /www.becta.org.uk/page_documents/research/ict_pedagogy04.pdf>[noviembre 20006]
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entidades y acontecimientos (Cohen y Manhion, 1990°?) y es enormemente
valido para ayudar a resolver problemas teoricos y aplicados. Ademas este tipo
de investigacion, permite desempefiar varias tareas en el marco del
conocimiento como son: recoger informacion factual detallada que describa una
determinada situacidn, describir sistematicamente hechos o caracteristicas de una
poblacion dada o area de interés de forma objetiva y comprobable, identificar
fendmenos relevantes, sugerir variables causantes de la accion, sugerir hipotesis
de trabajo y detectar asociaciones entre variables, identificar problemas, registrar
conductas que en otros momentos podrian revelarse como efecto, realizar
comparaciones y evaluaciones, planificar futuros cambios, tomar decisiones y
abordar areas de estudio que no pueden ser tratadas por medio de estrategias
experimentales y dan pautas que posibilitan la configuracion de teorias

(Underwood y Shaugressy, 19785 y Colas y Buendia, op. cit. 1988).

La variedad de métodos descriptivos depende de diversos autores y sus
criterios de catalogacion. Colas Bravo (ibid.), por ejemplo, identifica cuatro tipos

basicos:

a) estudios tipo encuesta o “survey”, orientados a la descripcion de

una situacion dada

%2 COHEN Y MANION, L. (2002) Métodos de investigacion educativa (2* edic.). Madtid, La Muralla.
563 UNDERWOOD, B.J. y SHAUGHNESSY, ].J. (1978) Experimentacién en psicologfa. Barcelona: Omega.
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b) estudios analiticos en los que el fendmeno es analizado en forma de
los componentes basicos

c) estudios observacionales que recogen la informacion por medio del
conocimiento y no por sus respuestas.

d) estudios sobre el desarrollo que tiene como principal objetivo
investigar patrones y secuencias de desarrollo y/o cambio como

una funcion del tiempo.

Torrado (2004:240) por su parte habla de dos técnicas asociadas a este
tipo de investigacion como son el cuestionario y la entrevista. Segun esta
autora, aunque a veces éstos se utilicen como sindnimos, cada uno tiene su

propia entidad:

a) Un cuestionario es un instrumento de recogida de informacion
compuesto por un conjunto limitado de preguntas mediante el cual
el sujeto proporciona informacion sobre si mismo y su entorno.

b) Una entrevista es un procedimiento mediante el cual un
entrevistador realiza un conjunto de preguntas a un sujeto. La
entrevista puede estar definida de forma previa (entrevista
estructurada) o bien estar indefinida en mayor o menor grado

(entrevista semiestructurada).
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Vistas las opciones y los objetivos de nuestra investigacion, optamos por
utilizar una investigacion por encuestas, basada en el método de encuesta o
“survey”. Consideramos que ésta era una opcion vdlida para examinar,
describir, contrastar e interpretar las experiencias de los profesores de Lenguas
Extranjeras de los IES de Cantabria, su vision sobre las posibilidades educativas
de los medios y de las condiciones que requiere su integracion en las escuelas y
también para comprobar el grado de la expansion de las TIC en los centros y su

uso en las clases de Lenguas Extranjeras.

Kerlinger (1982, citado por Colas, ibid. 1998) dice que a pesar de su
evidente valor potencial para ayudar a resolver problemas, los investigadores
no han utilizado la investigacion por encuestas a gran escala y parece que no se

ha comprendido su clara utilidad educativa.

Escogido ya el método investigador, era necesario seleccionar de

antemano la modalidad de recogida de datos a emplear. Torrado (2004)** habla

54 TORRADO M (2004) Estudios de encuesta. En Bisquerra , R. (2004) (coord.) Metodologia de la
investigacién educativa. Madrid: La Muralla

322



de tres posibles modalidades de encuestas,

basadas en el medio de

comunicacion utilizado, de las cuales nos ofrece una tabla con su propia

valoracion:

Tabla 14.-Tabla de Torrado (2004) sobre las modalidades de encuestas.

Criterios Entrevista Entrevista Entrevista
personal telefonica Correo/Internet
Versatilidad + +/- =
+ +/— -
Coste en horas de
trabajo
Duracion del + - +/—
periodo de recogida
de informacion
Control de la + + =
muestra
Tasa de respuesta + - +/—
Cantidad de + + +/-
informacion
Calidad de la + + =
informacion
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Dadas las condiciones de nuestra investigacion (el numero de profesores,
la dispersion geografica, la dificultad de encontrar a todos los profesores libres
o disponibles en nuestras visitas a los centros), debiamos pensar en una
encuesta que los profesores realizaran a titulo individual y luego pudiéramos
recoger para su procesamiento. La otra posibilidad era utilizar una encuesta en

Internet.

Sopesamos las ventajas y desventajas que nos proporcionaban cada una

de ellas para decidirnos por una u otra modalidad:

Ventajas del cuestionario en papel:

- Todos los destinatarios estan familiarizados con el medio.

- Los profesores no necesitan recibir instrucciones complementarlas

sobre cOmo usar el cuestionario.

- La opcion papel permite al profesor transportar facilmente la encuesta
y contestarla en el momento y lugar mdas oportuno para €,
interrumpiéndola si fuera necesario y continuando posteriormente

hasta su total cumplimentacion.
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Desventajas del cuestionario en papel:

- Precio de las fotocopias.

- El investigador debe procesar todos los datos, lo que necesariamente

exige mayor tiempo para realizar esta tarea.

Ventajas del cuestionario en Internet:

La opcién Internet puede resultar mds comoda para los profesores
familiarizados con el uso de Internet y que disponen de acceso
ilimitado.

- El acceso en linea permite cumplimentar la encuesta en el momento

mas oportuno para el profesor participante.

- Los profesores participantes pueden visualizar el progreso de la

encuesta.
- Garantiza el anonimato de los que contestan a las encuestas.

- La alimentacion de la base de datos la realizan directamente los

entrevistados.

- Reduce el nimero de visitas a los centros por parte del investigador.
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Se pueden exportar los datospara su procesamiento a través de una

hoja de cdlculo, base de datos tipo Access 0 My SQuel.

Desventajas del cuestionario en Internet:

Algunos profesores pudieran no tener acceso facil al ordenador o

Internet en el IES durante su jornada de trabajo.

Algunos profesores pudieran no tener acceso al ordenador o Internet

en su hogar.

Algunos profesores pudieran no estar familiarizados con el medio y

esto podria suponer un impedimento para participar.

El cuestionario por Internet no es transportable, no se puede
cumplimentar de formsa intermitente como puede suceder con los
cuestionarios en formato papel. (Por ejemplo un profesor que desee
participar en la investigacion y no disponga de acceso facil a ordenador
e Internet en sus ratos libres puede optar a llevarsela e irla

cumplimentando en diferentes momentos para luego entregarla)

El profesor no acostumbrado a usar este tipo de cuestionarios necesita
un minimo de 30 minutos para familiarizarse con el medio y

contestarlo.
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Dados los impedimentos que pudiera suponer la falta de ordenadores o
su accesibilidad en los centros por parte del profesorado participante, nos
decantamos inicialmente por el modelo papel por considerarlo una modalidad
con la que la mayoria del profesorado estd familiarizado, aunque la decision
adoptada inicialmente fue modificada durante el proceso de validacion®®., ya
que en la valoracion de la encuesta vimos que el cuestionario disefiado en papel
resultaba mondtono a un nimero importante de profesores participantes, por lo
que, ademas de reformar el contenido y organizacion de las preguntas optamos
también por adaptar el cuestionario a la modalidad de Internet persiguiendo
una aproximacion a los cuestionarios en estos momentos novedosa y un mayor

dinamismo visual en su cumplimentacion.

La modalidad de Internet resultd altamente satisfactoria para las
personas que contestaron en linea en el proceso de pilotaje, sin embargo, uno de
los profesores manifesté que “no encontraba el momento para poder contestarla
en el ordenador” mientras que otro manifest6 no tener Internet en el
Departamento y por tanto habia tenido dificultades para buscar el momento en

que poder usar el ordenador en el despacho del Director.

565 Ver el apartado correspondiente a la validacién de la prueba
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Estas experiencias nos hicieron finalmente optar por aplicar el
cuestionario mediante una modalidad alternativa a las tradicionales mas
adecuada para el trabajo en el momento actual, disefilando una encuesta de tipo
mixto que combinaba las ventajas de ambas modalidades (Internet y papel) y a
la que denominaremos “modalidad mixta de cuestionario en Internet
presentado en papel”, la cual consiste, como su nombre indica, en disefiar un
cuestionario empleando un software de disefio de encuestas en linea y
descargar posteriormente el cuestionario en el propio ordenador para poderlo
adaptar al formato papel, imprimiéndolo y multicopiandolo para poder

distribuirlo entre todo el profesorado que configura el universo de la muestra.

Con esta opcidn el profesorado tiene la posibilidad de contestar

utilizando la modalidad que mas comoda le resulte, a través de Internet o en

papel.

Ventajas de la modalidad mixta:

- Todos los profesores reciben el cuestionario en la modalidad papel
precedido de una carta de presentacion de la investigacion que invita

al profesorado a participar en la investigacion.

328



- El mismo cuestionario puede contestarse tanto en papel como en linea,

adaptandose al conocimiento y medios disponibles por el profesor.

- Ningun profesor puede sentirse excluido de la investigacion por el

medio empleado par la recogida de datos.

- La opcién Internet permite comprobar desde cualquier punto el
progreso de respuesta al cuestionario por parte de los profesores de los

centros

- Compagina las ventajas de ambas modalidades.

El contenido de la encuesta no varia entre una modalidad y otra, a nivel
de organizacion textual no existe gran diferencia entre el formato papel y el
formato Internet. No previmos ningtn riesgo en este contexto de duplicidad o
multiplicidad de respuestas por parte de la misma persona. El sistema de
control para evitar la duplicidad reside en controlar el total de profesores de
cada centro que han contestado en linea o en papel. Aunque no es 100% fiable,
no se presupone la circunstancia de que en algun centro conteste un nimero de

profesores superior al de la plantilla del Departamento.
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El universo total de los profesores de Lenguas Extranjeras adscritos a los
47 IES de la Comunidad Autonoma de Cantabria el curso 2006-2007 esta
compuesto por 313 profesores, por lo que visitar todos los centros para la
recogida de datos nos parecia abordable en un trimestre, dadas las dimensiones
de nuestra Comunidad Auténoma. Sin embargo, por si esto no fuera imposible
por circunstancias imprevistas, establecimos a priori un calculo estimativo del
numero de profesores que necesitariamos respondieran a nuestra encuesta para

que ésta fuera representativa de la poblacion total.

Utilizamos para ello una herramienta gratuita de ayuda a la investigacion
(disponible en Internet en http://www.surveysystem.com/sscalce.htm)>*® y
calculamos que seria conveniente obtener 173 encuestas respondidas para una
poblacion de 313 individuos, con un intervalo de confianza de 5 y un nivel de

confianza de 95%.

566 yisitada en enero de 2006
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Determine Sample Size

Confidence Level: = 95% e 999,

Confidence Interval: |5—

Population: 813

Sample size needed:||| 173

Por otra parte, teniamos que tener en cuenta que, entre las limitaciones
existentes en la aplicacion y administracion de cuestionarios para la
investigacion descriptiva, es frecuente la mortandad o pérdida de

cuestionarios, al no existir compromiso con los encuestados.

Por ello y para cumplir con los objetivos de nuestra investigacion,
decidimos destinar el cuestionario al universo total del profesorado, con el fin
de obtener una muestra lo mas amplia posible de la poblacion total de
profesores y Departamentos de Lenguas Extranjeras de los IES de Cantabria,

con independencia del tipo de ensefianzas regladas que impartieran.
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La herramienta bdsica de una investigacion por encuestas es el
cuestionario, que debe ir acompafado de otra serie de apartados formales como
una carta de presentacion, los objetivos y datos de la investigacion y las

instrucciones para su cumplimentacion.

Nuestro cuestionario en papel incluye los siguientes apartados:

1. Una carta de presentacion del proyecto.

2. Un cuestionario, que constaria a su vez de los siguientes apartados:

- Datos de identificacion del centro y tipo de poblacion donde se
ubica y datos de cardcter social del encuestado: edad, afios de

experiencia docente, afios de experiencia en el uso de TIC.

- Datos propios de la investigacion para construir el conocimiento

que desedbamos conocer para cumplir nuestros objetivos.

- Agradecimiento final por el tiempo dispensado y la

colaboracion.

El disefio y validacién de nuestras herramientas de investigacion siguid
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el siguiente esquema basado en Colas y Buendia (op. cit. 1998) sobre

elaboracion de encuestas.

Ademads de estas herramientas bdsicas para esta investigacion hemos
disefiado la encuesta con un software de encuesta en Internet y un blog para

alojar el vinculo de acceso a la misma.

Ilustracion 10.- Ilustracion propia que muestra el plan seguido para el disefio
de las herramienas de nuestra investigacion

<4. D& eno de las herramientas de investigacion )
Elaboraciondelacarta | ——— x - — Disefio del blog de
de presentacion D& efo del cuestionario Internet
i, A
L 4

Dizeno de la

preencu esta
Juicio de valoracién de |

la encuesta
L l J
(" Modificaciones ¥

elaboracion del
borrador

) ]

Estudio piloto
L .

Elaborecion ¥ edicion de
cuexstiormrio definitivo
Edicion en formuto Edicion en formata
papel digital
r e Y 3
Folocopiedo del cuesliorsirio ¥ |8 ceris Alojemiento del winculo &l cuestionario
en pEpel pEre = remrio digitel en &l blog de Imtemet
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Para su construccion tuvimos en cuenta las siguientes sugerencias de

Buendia sobre los pasos necesarios para la elaboracion del cuestionario:

Delimitar el campo de estudio y las cuestiones que interesan en

dicho campo.

Realizar una preencuesta abierta para recoger opiniones que seran la
guia para la formulacion del posterior cuestionario. (En esta
preencuesta pueden utilizarse entrevistas individuales, documentacion
sobre el tema o aportaciones de otras encuestas similares). Toda la
informacién se sometera a juicio critico sobre su procedencia, o no, de

inclusion en el cuestionario.

Planificar el cuestionario, destacando sus diferentes apartados. En esta
etapa deben tenerse en cuenta aspectos como el tipo de pregunta mas
adecuada, el orden de las preguntas y disposicion en el cuestionario, el
numero de preguntas (de tal manera que contenga las necesarias pero
ninguna mas), las preguntas intrascendentes, que se incorporan para

evitar la monotonia y el cansancio.
Redactar las preguntas.

Cuidar aspectos formales relacionados con el tipo de letra, colores, etc.
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6. Preparar escritos que deben acompanar al cuestionario tales como la

carta de presentacion e instrucciones para su cumplimentacion.

7. Elaborar y seleccionar las preguntas.

2.5.1. Elaboracion de la carta de presentacion

- Al ir precedida de una carta de presentacion los profesores reciben la
informacion sobre el proyecto de investigacion directamente del
investigador, por lo que no hay pérdida de informacion sobre los
objetivos y propdsitos del mismo.

- Todos los profesores tienen acceso a contactar con el investigador para
resolver sus dudas, ya que la encuesta en papel proporciona el nombre

y numero de teléfono de contacto de la investigadora.

La carta que acompana a la encuesta incluye la presentacion y objetivo
general de la investigacion, la solicitud de colaboracion al profesorado
destinatario, las instrucciones relativas a las dos modalidades de respuesta al
cuestionario (en linea o papel) y, finalmente, facilita el nombre y nimero de
teléfono de la investigadora para resolver cualquier tipo de duda o problema

relacionado con la encuesta. Se incluye la carta como anexo a esta Tesis.
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2.5.2. Disefio de la preencuesta

Puesto que no encontramos investigaciones completas referidas al uso de
las TIC por parte del profesorado, acudimos a la revision de otras
investigaciones relacionadas con el uso de la tecnologia en los centros escolares
y que trataran aspectos relacionados con su uso diddctico por parte del
profesorado, de las cuales tomamos como referencia las publicadas por Cabero
(op. cit. 2000) y Cox. et al. (op. cit. 2004), com ya hemos indicado. Elaboramos la
preencuesta guiandonos por los temas analizados en la literatura cientifica,
coincidentes también con ambas investigaciones y disefamos un primer
borrador de preguntas que se adaptara a los objetivos de nuestra investigacion,
empleando algunas preguntas o tipos de preguntas usados en estos
cuestionarios y adaptadndolos a los usos propios de la didactica de Lenguas

Extranjeras.

Las preguntas del primer borrador o preencuesta quedaron finalmente

distribuidas segun el siguiente esquema:
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1. Herramientas TIC que se emplean en la ensefianza de lenguas:

Este apartado recogeria la informacion sobre el tipo de TIC usadas en el
aula [hardware (7 items, 2 preguntas), software (7 items, 2 preguntas),

Internet y sus herramientas (17 items, 2 preguntas)].

Las preguntas evaluarian los siguientes factores:

- Conocimiento y uso del recurso por parte del profesorado.

Dominio técnico didactico con relacion al recurso.

Necesidades de formacion con respecto a este tipo de recurso.

Frecuencia de uso

Los tres primeros factores se valorarian a través de una pregunta con

cuatro opciones:

a) Dispongo de este recurso y lo uso satisfactoriamente

b) No dispongo de este recurso para mis clases

c) Me gustaria conocer su manejo y uso pedagogico

d) Dispongo de este recurso pero desconozco las técnicas de

aplicacion pedagdgica
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El factor 4 se valora mediante la identificacion del encuestado con una

serie de opiniones (escala Likert de 5 opciones)

a) Nunca

b) Casi una hora al mes

¢) Una hora a la semana

d) Varias veces por semana
e) Mas de una hora al dia

2. Percepciones del profesorado sobre las ventajas y desventajas del uso de

las TIC (13 items, 1 pregunta)

El tipo de pregunta que utilizariamos para este apartado es una escala
Likert de 5 opciones para que el profesorado se identifique con una de
las siguientes opciones:

a) Discrepo totalmente

b) Discrepo

c) Neutral

d) Estoy de acuerdo

e) Totalmente de acuerdo

3. Creencias y experiencias del profesorado en relacion con el uso de las
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TIC en las clases de lenguas. (3 preguntas)

Este apartado valoraria los siguientes factores:

- Experiencia profesional con las TIC (3 items)

- Relacion con medidas de apoyo al uso de las TIC en el centro (3

items)

- Formacion en TIC (3 items)

El tipo de pregunta que utilizariamos para este apartado es una escala
Likert de 5 opciones para que el profesorado se identifique con una de
las siguientes opciones:

a) Discrepo totalmente

b) Discrepo

c) Neutral

d) Estoy de acuerdo

e) Totalmente de acuerdo

4. Opiniones del profesorado en relacion con el uso de las TIC
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Este apartado valoraria los siguientes factores:

- Opinion personal sobre el uso de TIC en la ensefianza

- Ventajas del uso de las TIC en la ensefianza

- Desventajas del uso de las TIC en la ensefianza

Se utilizaria una pregunta abierta.

2.5.3. Juicio de valoracion de la preencuesta

Una vez elaborada, procedimos a someter la preencuesta a juicio de
expertos. Pedimos la lectura del cuestionario a un experto en ELAO (UNED),
un profesor experto en TIC, tres profesores de Lenguas Extranjeras de centros
de ensefianza publicas que habitualmente hacen uso de las TIC y tres profesores
de Lenguas Extranjeras no relacionados con el uso de las TIC. Todos ellos nos
proporcionaron las siguientes sugerencias y observaciones respecto a la

estructura, el contenido del cuestionario y la pertinencia de los items.

a) Valoracion de la estructura general del cuestionario:
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b)

- Las preguntas resultan excesivamente largas y mondtonas.(6

personas)

- Se tarda mucho en contestar las preguntas del final. (3 personas)

- Las primeras preguntas son excesivamente complejas por la

cantidad de factores que acumulan. (4 personas)

- Seria bueno separar los factores que se analizan en las preguntas de
las tres primeras partes e introducir otras categorias de respuesta,

resultarian mas dindmicas y faciles de responder. (2 personas)

- Podria darse mas variedad a las preguntas introduciendo preguntas

abiertas, cerradas y mixtas. (2 personas)

- Suprimir alguna de las preguntas abiertas, dada la dimensién de la

muestra que se desea analizar. (2 personas)

- Se deberia simplificar la férmula de cumplimentacion de algunas

preguntas. (2 personas)

Valoracion del contenido del cuestionario y pertinencia de los items.
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- Se pregunta sobre recursos que ni tan siquiera existen en algunos

centros. (3 personas)

- Las preguntas muestran excesiva minuciosidad de tipos de software
y herramientas de Internet. Muchos de los profesores probablemente

no sepan a queé se refieren algunos de estos items. (3 personas)

- Podria ser conveniente introducir algin factor relacionado con el
uso de las TIC fuera de las clases de Lenguas Extranjeras

(departamentos, colaboracion en proyectos). (1 persona)

- Suprimir algunos de los items sobre los medios y necesidad de
formacion para evitar monotonia, ya que, por ejemplo, conocer el
manejo del software o herramientas de Internet lleva implicito el

conocimiento del manejo del hardware.

- Cambio de algunos items de formulacion negativa a formulacion

positiva. (1 persona)

El resultado del juicio y valoracién de la preencuesta nos obligaba sin
ninguna duda a un replanteamiento de su disefio relacionado con su

dinamismo.

342



Nos percatamos de que, a pesar de habernos dejado guiar por nuestra
experiencia previa en la elaboracion de cuestionarios y haber seguido otros
modelos relacionados con el tema de nuestra investigacion, no habiamos
acertado en relacion con algunos aspectos que algunos expertos en
investigacion educativa también recogen en sus indicaciones (véase Fernandez,
2005%7 y 2007°%); cuestiones como las siguientes, que habremos de tener en
cuenta en futuras investigaciones, puesto que “se ha demostrado que pequefios
cambios en la redaccion de las prequntas pueden generar grandes diferencias en las

respuestas” (Martinez, 2002, apud Fernandez, ibid. 2007).

Segun Fernandez (op. cit. 2007), los cuestionarios constan en general de
varias partes, siendo recomendable incluir una carta de presentacion y un
apartado final destinado a los agradecimientos, afiadiendo que a la hora de
redactar un cuestionario “ademas de aplicar el sentido comun y los criterios
habituales de una correcta presentacion, es recomendable seguir las siguientes
sugerencias (Blaxter et al, 2000; Leon y Montero, 2003; Martinez, 2002; Salkind,

1999; apud Fernandez, 2007))”

567 FERNANDEZ, L. (2005) ¢Cuales son las técnicas de recogida de informacién?. Fichas para investigadores.
Universitat de Barcelona Institut de Ciéncies de 1'Educacié Seccié de Recerca Butlleti L.aRecerca Ficha 3.
Octubre, 2005 En Internet: http://ice.ub.es/recerca/fitxes/fitxa3-cast.htm [acceso marzo de 2007)

568 FERNANDEZ, L. (2007) :Cémo se elabora un cuestionario? Fichas para investigadores. Universitat de
Barcelona Institut de Ciéncies de 1'Educacié Seccié de Recerca Butlleti LaRecerca Ficha 8. En Internet:
http:/ /ice.ub.es/recerca/fitxes/ fitxa8-casthtm [acceso marzo de 2007]
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En cuanto a la presentacion:

- Las preguntas y el cuestionario deben presentarse en un formato

atractivo, profesional y facil de entender.

Todas las preguntas y paginas deben estar numeradas claramente.

- Es muy importante que una misma pregunta no quede dividida entre

dos paginas.

Los cuestionarios deben presentarse mecanografiados o impresos, de

una manera clara y atractiva y usando una tipografia que sea legible.

Al final del cuestionario se debe agradecer a los entrevistados e

invitarlos a colaborar en el futuro con mas comentarios y preguntas.

En cuanto a la longitud:

- El cuestionario debe ser y debe parecer corto. Para ello debe procurar
no excederse en el nimero de preguntas ni ser redundante en los temas.
Es util presentar las preguntas agrupadas por temas y numeradas
dentro de cada uno de ellos. El cuestionario parecera mas corto que si

las numera todas correlativamente.

- En referencia al nimero de paginas que debe ocupar un cuestionario,
se debe mantener un equilibrio entre estos dos criterios: dejar suficiente

espacio para que sea facil e incluso atractivo de leer y contestar; y
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ocupar el minimo de paginas posible para que resulte mas econémico

reproducir el cuestionario.

En cuanto al orden de las preguntas:

- Las preguntas deben estar ordenadas, de las faciles a las dificiles y de
lo general a lo especifico. Esto ayuda a que el cuestionario sea y parezca
facil.

En cuanto al formato de las preguntas:

- Se deben incluir transiciones de un tema al siguiente.
Se deben dar ejemplos si es necesario.

En cuanto al formato de las respuestas:

- Es mejor que las respuestas se sefialen siempre de la misma forma a lo
largo de todo el cuestionario: con una cruz, trazando un circulo en torno

de la respuesta que el entrevistado juzga correcta o bien escribiendo en

el espacio correspondiente.

En cuanto al tipo de aplicacion:

- Si envia los cuestionarios por correo, adjunte una carta con sus datos
personales, los objetivos de la encuesta y la direccion o el niimero

telefonico de contacto.
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- Si los cuestionarios se completan por teléfono o en una entrevista
personal, preséntese primero, dé la direccion o el nimero de teléfono de
contacto, en caso de que se lo pidan, y prepdrese para responder a

cuanto le pregunten sobre el cuestionario.

En cuanto a la precodificacion:

- Cuando se utilizan preguntas cerradas, es posible codificar de
antemano las alternativas de respuesta (asigndndoles un valor
numeérico), e incluir esta precodificacion en el cuestionario. Esto permite

agilizar el procesamiento de los datos.

Otras recomendaciones de Fernandez (op. Cit. 2007) sobre el disefio de

cuestionarios

- Duracion: El cuestionario debe ser conciso; tratar en lo posible de que

con el menor namero de preguntas, se obtenga la mejor informacion.

- Inicio: Al elaborar un cuestionario es indispensable determinar cuales
son las preguntas ideales para iniciarlo. Estas deben lograr que el

encuestado se concentre en el cuestionario.

- Secuenciacidn: Colocar al inicio del cuestionario preguntas neutrales o

faciles de contestar para que el encuestado vaya adentrandose en la
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situacion. No se recomienda comenzar con preguntas dificiles o muy

directas.

Precision y claridad en la redaccion: Evitar preguntas ambiguas o que
sugirieran respuestas incorrectas. Las preguntas deben ser claras,
sencillas, comprensibles y concretas. Se deben evitar las preguntas
ambiguas, imprecisas, confusas o que supongan un conocimiento

especializado por parte del participante.

Discrecion: No insertar preguntas indiscretas o curiosas, sobre datos

personales que puedan ofender al entrevistado.

Facilidad de contestacion: se deben evitar, en lo posible, las preguntas
de respuestas libres o abiertas y también la formulacién de preguntas

que requieran calculos numéricos por parte del entrevistado.
Orden de las preguntas: Estas deben tener una secuencia y un orden

légico, agruparlas procurando que se relacionen unas con otras.

Evitar inducir a una respuesta: No formular preguntas que
presuponen una respuesta especifica o que inducen al participante a
responder de determinada manera, sino las que permiten todo tipo de

respuesta. Las preguntas no deben apoyarse en instituciones, ideas
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respaldadas socialmente ni en evidencia comprobada. Es también una

manera de inducir la respuesta.

- Evitar las preguntas en términos negativos: No redactar preguntas en
términos negativos, da problemas en el momento de interpretar las

respuestas.

- Cuidar el lenguaje, evitar la jerga especializada: Las preguntas deben
redactarse pensando en las personas de la muestra con la menor
capacidad de comprension, si éstas las entienden, el resto de la muestra
las entendera también.

- Evitar las preguntas indiscretas y ofensivas: Las preguntas no deben
incomodar al encuestado.

- Evitar preguntar sobre hipotesis: las preguntas hipotéticas que
trascienden la experiencia del entrevistado suscitan respuestas menos
precisas.

- Tipo de lenguaje: El lenguaje utilizado en las preguntas debe estar
adaptado a las caracteristicas de quien responde, hay que tomar en

cuenta su nivel educativo, socioecondmico, palabras que maneja, etc.

Si se toman en cuenta estas sugerencias, se elaborara un buen

cuestionario. Sin embargo, siempre es aconsejable elaborar un cuestionario
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piloto antes de llevar a cabo todo el estudio y modificar las preguntas segun

las respuestas recibidas (Blaxter et al., 2000).

En cuanto a la cantidad de preguntas, y a modo de orientacion, Martinez
(2002) recomienda que no haya mas de 30 preguntas, y que su cumplimentacion

no tome mas de media hora.

Otros autores recomiendan elaborar un cuestionario piloto antes de llevar
a cabo todo el estudio, someter el cuestionario a juicio critico y modificar las
preguntas seguin las respuestas recibidas (Blaxter et al, 2000 y Buendia, op. Cit.

1998:207).

2.5.4. Modificaciones y elaboracion del primer

borrador de la encuesta

Dado el peso que otorgaban la mayoria de los encuestados a la
complejidad y monotonia de las preguntas decidimos que lo més importante era
redimensionar nuestra preencuesta y procedimos a organizarla con una

estructura mas sencilla y dindmica, que desglosara alguna de las preguntas
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iniciales y recogiera tanto los objetivos propuestos en nuestra investigacion y las

sugerencias recibidas de expertos.

2.5.5. Redimensionado del cuestionario

Optamos por redimensionar las preguntas del cuestionario y desdoblar
algunas de las preguntas relacionadas con la disponibilidad y wuso de
herramientas. Afiadimos otras preguntas para aproximar atin mas el cuestionario
a la especializacion en el uso de las TIC investigada. Anadimos una pregunta
relacionada con la metodologia especifica de lenguas utilizada por el profesorado
en su ensefianza, una pregunta relacionada con las funciones didacticas que el
profesorado atribuia a las TIC y otra pregunta abierta relacionada con las
practicas diddcticas satisfactorias que desarrollaban en el aula. Suprimimos la
pregunta relacionada con el tipo de formacion en TIC recibida por el profesorado
y su colaboracion con las tareas TIC del centro. A estos apartados incluiriamos un
apartado inicial consistente en una bateria de preguntas sobre datos sociales de

los encuestados y su centro de trabajo.

De nuevo, y siguiendo las recomendaciones recogidas, ordenamos estas

incognitas en una secuencia que nos parecia adecuada para darles respuesta,
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proporcionaba un discurso interno ldgico y coherente y preservaba el dinamismo
del cuestionario. El cuestionario siguidé finalmente el siguiente esquema en su

disefio (presentamos el cuestionario completo en el Anexo 1 de la Tesis):

Ilustracion 11.- Tabla que muestra los bloques de preguntas e items del
cuestionario utilizado en la investigacion

1. Datos estadisticos de encuestados y centros de trabajo
Tipo de poblacién donde se ubica el centro (pregunta: 1)
Etapa educativa (pregunta: 2)
Idioma de especializacion (pregunta: 3)
Edad del profesor (pregunta: 4)
Anos de experiencia docente en la ensefianza de lenguas
extranjeras (pregunta: 5)
Anos de experiencia en el uso de las TIC con fines didacticos

(pregunta: 6)

2. Medios TIC que se emplean en los Departamentos.
Medios disponibles (pregunta: 8)
Funciones que se les atribuyen (pregunta: 9)

Frecuencia de uso (pregunta: 7)
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Modelos de trabajo con las TIC para la preparacion de proyectos,

clases o materiales (individual o colaborativo) (pregunta: 10)

3. Medios TIC que se emplean en las clases
Medios disponibles en el centro (pregunta: 11a)
Frecuencia de su uso por parte de los profesores de lenguas
extranjeras encuestados (pregunta: 11b)
Dominio técnico-didactico de los medios (pregunta: 12)

Tipo de ordenadores (pregunta: 13)

4. Métodos y modelos didacticos que se emplean habitualmente
en la docencia de Lenguas Extranjeras en general, métodos y
usos didacticos que se les atribuyen a las TIC
Meétodos y modelos didacticos empleados habitualmente en la
ensefnanza (pregunta: 15)

Usos didacticos que atribuyen a las TIC (pregunta: 14)
Frecuencia de uso de TIC en actividades y modalidades
didacticas propias de la ensefianza de Lenguas Extranjeras

(pregunta: 16)

5. Necesidades de formacidn del profesorado con respecto a las
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herramientas y recursos didacticos que proporcionan las TIC.
Dominio técnico didactico de recursos, herramientas y aspectos
didactico-metodologicos relacionados con el uso de TIC en la
ensenanza de Lenguas Extranjeras (pregunta: 17a)

Aspectos prioritarios sobre los que el profesorado desearia
recibir mas formacion (pregunta: 17b)

Modelos de formacion respecto al tipo de actividad Ia

modalidad, tutor y temporalizacion (pregunta: 18)

Creencias y percepciones del profesorado sobre los beneficios
didacticos y su relacion con las TIC.

Creencias sobre el de las TIC en la educacion y su validez
didéactica (pregunta 19)
Satisfaccion sobre el dominio técnico pedagogico de TIC

(pregunta 19)
Impedimentos para usar las TIC.
(Pregunta 20)

Practicas didacticas satisfactorias en las clases de Lenguas

Extranjeras con las TIC.

(Pregunta 21)
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Decidimos utilizar un cuestionario en linea por entender que podia
favorecer su dinamismo. Cumplimentamos la encuesta para verificar el
funcionamiento de la herramienta de cuestionarios escogida y la posibilidad de
descargar posteriormente los datos en una hoja de Excel. Una vez hechas las

comprobaciones procedimos a su pilotaje.
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2.5.6. Estudio piloto

En el pilotaje participaron cuatro nuevos profesores. Solicitamos que nos
dieran su opinion mediante una plantilla en la que valoramos la duraciéon y
dinamismo de la encuesta, la claridad de las preguntas, la dificultad de
responder a las preguntas y el funcionamiento de la herramientas herramienta en

papel (2 personas) y en Internet (2 personas).

La herramienta de respuesta a la encuesta resulté dinamica y valida para
todos. La duracion de la encuesta también resulté a decuada (entre 3 y 5
minutos). De este estudio obtuvimos las siguientes observaciones y apreciaciones

que anotamos para posteriormente procesar en el disefio definitivo de los items:

— Los items de las preguntas 8, 9, 10 y 13 son complementarios y no

excluyentes.

- La pregunta 11 es muy compleja, requiere mucha concentracion.
Acumula un exceso de factores de respuesta para cada item.

Ademas todos los items son complementarios y no excluyentes.
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— En la pregunta 14 se deberia reformular el enunciado. No
discrimina los usos que da el profesorado a las TIC, la preguntas
esta dirigida y los profesores no sugieren usos personales. Se

sugiere pregunta abierta.

— En la pregunta 15 seria bueno saber qué medios ya controlan los

profesores.

— Podria reducirse el numero de preguntas juntando opiniones,
percepciones y experiencias (preguntas 17, 18 y 19) en un listado
de afirmaciones para seleccionar o mostrar acuerdo o desacuerdo

(si, no).

2.5.7. Edicion del cuestionario definitivo

Tras el procedimiento de validacion y pilotaje, se tomaron en cuenta las
observaciones que consideramos pertinentes para nuestra investigacion, se
hicieron las ultimas modificaciones al esquema expuesto. El cuestionario
utilizado finalmente en nuestra investigacion quedd definido segun el siguiente

esquema:
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— Seis bloques de preguntas (apartados 2 a 7) con los siguientes

formatos:

- eleccion multiple (una sola respuesta)

- seleccion de varios items entre una lista de opciones
- seleccion si, no.

- una pregunta abierta a tres opciones libres

- Un bloque opcional de pregunta abierta para descripcion de

practicas satisfactorias con TIC (apartado 7).

—  Un cierre agradeciendo la participacion y recogiendo los nombres

de todos aquellos que quisieran figurar como colaboradores.

El proceso de edicion discurrid paralelo al proceso de su valoracion y

pilotaje.

Como ya explicamos en un apartado anterior, habiamos previsto
inicialmente un cuestionario editado en papel, para lo que utilizariamos un
software de edicion de texto (Microsoft Word). Sin embargo, una vez sometida la
preencuesta a juicio de expertos (véanse los apartados anteriores), consideramos
que su presentacion en Internet podria aportar dinamismo y facilitar su

cumplimentaciéon a muchos profesores.
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2.5.8. El software de encuestas en Internet

Para construir y editar el cuestionario, una vez obtenidos los datos sobre la
valoracion da la preencuesta inicial, decidimos utilizar un software de encuestas
disponible en Internet. Existen varios servicios de encuestas en Internet.

Nosotros escogimos el servicio de encuestas “Survey Monkey.com”>%,

Ilustracidon 12.- Interfaz de la pagina principal del servicio de encuestas
Survey Monkey

0 O RNREG PHees s -Uls

~
SurveyMonkey.com
because Knowladge is everything
Home Create Survey My Surveys Address Book = Join Nows for Free Help Center
Already a Member? .
——""—— | The simple way to create surveys. Join Now for Free!
‘ 2 Member Login |
2 Intelligent survey software for primates of all species. SurveyMonkey hag a sinale purpose: to enable anyone to create professional online
- surveys quickly and easily. Find outwhat everyons is talking about..
want to Join? LA V LA
z 5 R
2| Join Now for Free! Dengn Your Survey
Learn More...
| [ Feature Highlights |
|[3 10 Reasons Wiy |
|13 pricing |
‘ » Testimonials | ~
e n Powerful Survey Designer Complete Creative Control
‘ * Company Info | Using justyour web browser, create your survey with our intuifive “ou can change the color, size, and style of any elerment in your
sunvey editar. Select from over a dozen types of questions survey. Upload your own Ingo, and save custom themes to use on
3 multiple choice, rating scales, drop-down menus, and all your surveys. There is never any branding or advertisements,
Meet Our New Friend... ! g 4 g ! ¥ l 2 .
e e e maore.). Powerful options allow you to require answers 1o any s0your surveys will akways have a clean and professional
4 guestion, contral the flow with custom skip logic, and even appearance
Mallchlmp randomize answer choices to eliminate bias
#| View Example Survey
MailChimp provides do-it-
yourself email marketing
services to over 10,000
customers worldwide. Create Collect Responses
professional, eye-catching i
HTML emails in minutes e T
A
L > ntara ahout Mailchimn e ¥

& & Internet

569 http:/ /www.surveymonkey.com/
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Caracteristicas del servicio:

Diseiio:
a) Posibilidad de disenar la encuesta en linea utilizando diversas

plantillas.

b) Admite la elaboracion de cuestionarios con diferentes tipos de

preguntas.
c) Admite preguntas abiertas.

d) Se puede modificar el diseno de la encuesta en cualquier momento,

lo que es muy oportuno para hacer borradores.

e) Permite crear varias encuestas con la misma cuenta, lo que ofrece la

posibilidad de comprobar los resultados de una encuesta en linea.

Accesibilidad:

a) Recoge las contestaciones en linea desde cualquier ordenador con

conexion a Internet.
b) Se puede proteger el acceso a la encuesta mediante una clave.

c) Proporciona hipervinculos para el acceso directo a la encuesta, en
una doble modalidad: para insertar en un sitio web (paginas web,

blogs o wikis) o para enviar por correo electronico.
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d) El investigador puede visualizar los resultados y graficos globales
de cada pregunta a medida que avanza la recogida de cuestionarios

(los encuestados van introduciendo las respuestas).

e) También da la opcion de hacer accesible la visualizacion de

resultados y avance de la encuesta a los encuestados.

Tratamiento de los datos:

a) Una vez se cierra la encuesta es inaccesible en linea, por lo que sus
datos no pueden ser alterados por los destinatarios que quieran

acceder de nuevo mediante el vinculo general.

b) El investigador puede descargar los datos en cuatro modalidades
diferentes, entre ellas en una base de datos que envian por correo
electronico accesible a través de cualquier software que pueda leer

archivos xls.

c) En linea ofrece una visualizacién completa de los datos por medio

de graficos y posibilita la utilizacion de filtros.

Modalidad de suscripcién y uso:

a) Modalidad de acceso gratuito, que permite suscripcion sin pago y

elaborar cuestionarios de un maximo de diez preguntas al que pueden
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contestar un maximo de 100 encuestados. Apta para pequenos

cuestionarios y su uso en clase.

b) Modalidad de suscripcion por pago, con un numero ilimitado de
preguntas y un maximo de cien respuestas por encuesta. Si el numero
de respuestas se incrementa por encima del limite establecido se paga
una tarifa adicional dependiendo del niimero de encuestas en exceso.
En nuestra investigaciéon optamos por esta ultima opcion dada la
imposibilidad de encajar el tamafio de nuestro cuestionario y de

nuestra muestra en la modalidad gratuita.

Valoracion de la herramienta utilizada para el diseno de la encuesta en

Internet:

La herramienta ha demostrado ser en términos generales bastante fiable,

solida y muy flexible en relacion con los siguientes criterios.

- Accesibilidad:

El acceso fue posible y sin interrupciones desde todos los centros

con Internet de banda ancha.
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- Rrecogida y tratamiento de datos:

Pudimos comprobar la rapidez y fiabilidad de la recogida de datos
y su procesamiento en datos estadisticos y graficos. Los datos de las
encuestas que procesamos en linea se incorporaban automaticamente a los
ya existentes tanto en su formato numérico como en su representacion

grafica.

- Vertido de datos:

No hemos tenido ningin problema para recoger los datos
procesados en linea, que han sido descargados en la base de datos de
nuestro ordenador sin ningin problema, dando la opcion de descargarlas

segun las siguientes modalidades:

- Limitaciones:

El servicio qued6 temporalmente interrumpido durante una
semana, debido a la mejora del software de la compania. Esta interrupcion
era la primera que llevaba a cabo y se nos comunicé tan solo con una
semana de antelacion, cuando ya teniamos disefiada nuestra encuesta y
puesta en marcha la investigacion. La interrupcion afectd a los profesores

que la habian recibido recientemente y que, queriendo acceder a ella a
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través del vinculo proporcionado en el blog no podian hacerlo. Esto
produjo cierta confusion entre los que procedian a contestarla, algunos de
los cuales nos llamaron para notificarnos su desconcierto por el vinculo

roto, tras explicarles lo sucedido, volvieron a intentarlo.

Nos consta que, al menos en un centro hubo pérdida de muestra
por esta circunstancia, ya que los profesores que nos comunicaron la falta

de acceso desde este centro no llegaron a contestar posteriormente.

2.5.9. El blog de presentacion y acceso a la

encuesta

El servicio de encuestas proporciona dos tipos de enlaces para acceder en
linea, uno para insertar en un mensaje de correo electronico y otro para insertar
en un sitio web. Dado que desconociamos a priori el correo electrénico de los
destinatarios de los cuestionarios, la opciéon que nos quedaba era pegar el enlace
en un sitio web, por lo que una vez diseniada la encuesta en formato digital era

preciso crear un sitio web donde ubicar el enlace de acceso directo en linea.

La segunda herramienta que disefiamos para ello fue un blog donde

alojar el vinculo de acceso al cuestionario de nuestra investigacion. Para ello
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utilizamos el servicio de blogs gratuito de “Blogspot.com” (actualmente
“Blogger”). La direccion del blog creado era

http://www.ticscantabria.blogspot.com/.

Aprovechamos el blog para alojar el vinculo de acceso a la investigacion y

darle las siguientes funciones complementarias:

Identificacion del titulo de la investigacion, objetivos y equipo

investigador.
- Promotor y financiacion de la investigacion.
- Acceso al cuestionario y clave de acceso.
- Acceso a los resultados del cuestionario.

- Acceso futuro a los resultados de la investigacion.
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Tabla 15.- Blog creado para poder acceder en linea a la encuesta de nuestra

investigacion

ENCUESTA TICS

Archivo del blog
¥ 2007 (1)
¥ mavo (1)
EMNCUESTA TICS

Datos personales
Angeles Hernandez

wer todo mi perfil

martes 22 de mayo de 2007

ENCUESTA TICS

Bienvenido. Este blog se crea para llevar a cabo una investigacion sobre el uso de TICs en la ensefianza de
lenguas extranjeras en Cantabria,

Si has recibido nuestra invitacidn te pedimos tu colaboracidn para cumplimentar una encuesta, a la que
puedes acceder pinchando el vinculo que corresponda a tu grupo v uzando la clave que te proporcionamos:

EEQOI:
Pincha en este link para hacer la encuesta y utiliza como clave de entrada eci jcon mindsculas!
Click Here to take survey

SECUNDARIA:

Pincha en este link para hacer la encuesta y utiliza como clave de entrada eso jcon mintdsculas!
Click Here to take surwey

PRIMARIA

Pincha en este link para hacer la encuesta y utiliza la clave de entrada y utiliza como clave de entrada
primaria jcon mindsculas!

Click Here to take survey

Publicada por Angeles Hernandez en 5:44 0 comentarios

Suscribirse a: Entradas [Atom

Una vez disefiado y redactado el cuestionario final y preparadas todas las

herramientas necesarias para nuestra investigacion, procedimos al multicopiado

® ® Internet

de la encuesta y carta de presentacion y a la visita de los centros.

Previmos un plazo de presentacion de la encuesta y recogida de datos de
tres meses. En este tiempo debiamos contactar con todos los IES, concertar una
cita con algtin representante del centro, presentar el proyecto en persona, solicitar

su colaboracion, procesar los datos y volver a hacer alguna nueva visita si fuera

necesario.
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La totalidad de los directores, Jefes de Estudios, Jefes de Departamento de
Lenguas Extranjeras contactados mostraron una actitud positiva y de apoyo a

nuestra investigacion.

Las incidencias surgidas en las etapas de presentacion de la encuesta,
procesamiento e interpretacion de datos han sido las propias de investigaciones
de recogida de datos en poblaciones dispersas, donde acttia una sola persona
como coordinador (demoras en contactos previamente concertados por ausencias
imprevistas como enfermedades, etc.). Algunas incidencias o valoraciones que
consideramos pertinente mencionar ya han quedado recogidas en los apartados

anteriores y otras son expuestas a continuacion.

2.6. Presentacion de la encuesta y recogida de

datos

Habiendo valorado los distintos aspectos implicados en la localizacion y
disponibilidad horaria de los profesores en los centros, y la gran dimension de la
muestra a analizar en cuanto a dispersion y extension territorial, nos propusimos
el siguiente procedimiento de entrega y recogida de cuestionarios para hacer

abordable nuestra labor:
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Con el fin de llegar al mayor nimero de profesores los cuestionarios se
entregarian centro por centro, estableciendo contacto con alguna persona
relacionada con el tema de la investigacion (cargo directivo o Jefe de
Departamento) a la que solicitariamos su ayuda para actuar como mediadora con
el profesorado destinatario de la encuesta. Se le explicaria la finalidad de la
investigacion y se le rogaria el reparto de las encuestas entre los profesores
destinatarios, solicitando transmitiera a los profesores el agradecimiento por su
participacion. Tanto los objetivos como el teléfono de contacto con la
investigadora estarian descritos en la carta de presentacion de la encuesta donde
aparecerian también las instrucciones sobre como contestar, cumplimentar y

entregar la encuesta (en linea o en papel).

Inicialmente comenzamos acordando un dia para pasar a recogerlos por el
centro y, tras comprobar que los propios mediadores se ofrecian a remitirlos por
correo, optamos por incorporar esta opcidon que nos resulto6 muy ventajosa,
entregando en nuestras visitas un sobre con nuestra direccion para que nos

puedieran remitir las encuestas desde el centro.
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2.7. Valoracion del diseiio de la investigacion

La modalidad de investigacion utilizada tiene algunas limitaciones. El
problema no se refiere solamente a la administracion del cuestionario, cuestion
que ya hemos intentado resolver en las anteriores fases de nuestro disefio, sino
asegurarse el encuestador la respuesta de los encuestados. El ntimero de
respuestas obtenidas no llegd al nimero deseado. Creemos que en gran parte el
resultado depende de prever un tiempo suficiente, no solo para la divulgacion de
la investigacion y entrega de cuestionarios en los centros, sino también para el

seguimiento de los cuestionarios una vez entregados.

El resultado final depende de la capacidad de los mediadores contactados
para presentar la encuesta adecuadamente al resto de sus companeros y la
reaccion de los mismos ante este tipo de investigaciones. En este sentido con esta
investigacion observamos grandes disparidades, entre centros en los que
participo el 100% del profesorado y centros en los que solo participd una persona

0 ninguna.

Tras nuestra experiencia, consideramos que la tarea mas importante del
investigador o su emisario es sobre todo establecer un buen contacto inicial con

las personas que le van a proporcionar la mediacion con los profesores de cada
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centro y la recogida de cuestionarios cumplimentados. Es facil hacer un
seguimiento a través de Internet de los centros donde se van contestando las
encuestas para preguntar por los inconvenientes que han ido surgiendo en los
centros con poca participacion. Como reflexion futura, es importante mantener
contacto telefénico frecuente con el mediador para resolver cualquier problema

que le surja a éstey actuar en consecuencia prestando mayor apoyo.
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El universo total del profesorado de Lenguas Extranjeras adscritos a los 47
Institutos de Ensefianza Secundaria y Bachillerato de la Comunidad Auténoma
de Cantabria durante el curso académico 2006-2007 estd compuesto por 313
profesores. La investigacion se proponia aplicar un cuestionario a todo el
profesorado con el objetivo de obtener la mayor muestra posible. La participacion
en la investigacion fue voluntaria al no tratarse de un proyecto institucional,
obteniéndose una respuesta de 136 profesores de 43 IES, lo que representa al
43,45% del profesorado de Lenguas Extranjeras del 91,4% de los IES de

Cantabria, que le confiere una amplia representatividad.
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Ilustracion 13.- Grafico que muestra la representatividad de la muestra
recogida sobre la poblacién total

Porcentaje de profesorado de
LLEE de los IES de Cantabria
que contesta a la encuesta

Contestan
No »

contestan

En términos estadisticos la muestra obtenida es representativa del
universo total de los profesores de los IES de la Comunidad Auténoma de
Cantabria, atendiendo a un intervalo de confianza de 6,33 y otorgandole un nivel

de confianza del 95%?57°.

Se recogen un total de 143 cuestionarios (79 en papel y 64 en linea).
Revisados los cuestionarios obtenidos en linea y papel se comprueban las

siguientes incidencias:

570 Para obtener el intervalo de confianza utilizamos la herramienta de ayuda a la investigacién de Survey
System disponible en Internet, en http://www.sutveysystem.com/sscalce.htm.
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- Dos de los cuestionarios en papel no recogen ninguna respuesta.

- Uno de los accesos al cuestionario en linea no registra ningun tipo de
datos.

- Cuatro accesos en linea identifican el centro de origen y la localidad pero
no registran ninguna respuesta a las preguntas.

- Un acceso en linea registra respuestas a todas las preguntas pero no
identificaba el centro de origen ni la localidad, (si quedé registrado el IP

del ordenador).

Se decide dar por validas las contestaciones del cuestionario que no
identifica el centro de origen, por entender que se ha contestado desde un centro
docente, dado el tnico circuito de divulgacién de la encuesta, dandose por

validos los datos aportados en los 136 cuestionarios que registran respuestas.

Participan profesores de 47 Instituotos de Ensefianza Secundaria de la
Comunidad Autonoma de Csantabria, del total de los 49 centros que hay en la
region. La cuota de participacion de los IES en la muestra oscila entre el 0,72% y

el 6,25% del total, al haber participado entre 1 y 9 profesores de cada centro. La
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siguiente tabla establece una relacion codificada de los centros, con el nimero

total de profesores participante de cada centro:

Tabla 16.- Tabla que muestra el total de profesores que ha participado en la

muestra de cada centro ordenados por el codigo del centro
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Ne Ne
PROFESORES PROFESORES
CODIGOIES PARTICIPAN CODIGOIES PARTICIPAN
TES TES
1 9 25 2
2 8 26 2
3 6 27 2
4 6 28 2
5 6 29 2
6 5 30 2
7 5 31 2
8 5 32 2
9 4 33 2
10 4 34 1
11 4 35 1
12 4 36 1
13 4 37 1
14 4 38 1
15 3 39 1
16 3 40 1
17 3 41 1
18 3 42 1
19 3 43 1
20 3 44 1
21 3 45 1
22 3 46 1
23 3 47 1
48 (Centro sin
24 2 identificar) 1




Puesto que no todas las encuestas han sido contestadas en su totalidad y

algunas contienen items sin responder, detallamos en la siguiente tabla el total de

respuestas obtenidas y el porcentaje de profesores que han respondido a cada

pregunta, respecto al total de profesores de lenguas Extranjeras de los IES de la

Comunidad Auténoma, matizando asi la representacion de cada pregunta:

Tabla 17.- Tabla que muestra el total de profesorado que contesta cada una de
las preguntas del cuestionario y su proporcionalidad sobre el total de
profesores de LLEE de los IES de la Comunidad Auténoma de Cantabria el
curso 2006-2007

Numero |Total de respuestas obtenidas b) Porcentaje de profesores que
de orden responden  sobre  total de
de la profesores de LLEE de los IES de la
pregunta Comunidad Auténoma de
Cantabria

1.1. 134 42,81%

1.2 136 43,45%

1.3. 136 43,45%

1.4. 135 43,13%

1.5. 134 42,81%

1.6. 129 41,21%

2.7. 133 42,49%

2.8. 133 42,49%

2.9. 133 42,49%

2.10. 133 42,49%

3.11. 130 41,53%
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3.12. 125 39,94%
3.13. 123 39,30%
4.14. 89 28,43%
4.15. 124 39,62%
4.16. 116 37,06%
5.17. 124 39,62%
5.18. 100 31,95%
6.19. 120 38,34%
6.20. 111 35,46%
7.21. 12 3,83%

A continuacion y por medio de la siguiente tabla se muestra el nimero de
respuestas que obtiene cada pregunta. Las preguntas siguen el mismo orden que
en el cuestionario y se han sombreado uniformemente los distintos bloques de
preguntas para facilitar la localizacion de los datos correspondientes a cada una

de ellas.

El primer bloque corresponde a las preguntas de tipo socioldgico. El
segundo bloque de preguntas cuestiona sobre el uso de las TIC en los
Departamentos. El tercer bloque de preguntas se centra en recoger informacion

sobre las TIC disponibles en el centro y la frecuencia con que las usan los
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profesores de Lenguas Extranjeras. El cuarto bloque de preguntas recoge
informacion sobre la metodologia empleada por los profesores en sus clases y el
uso didactico-metodoldgico que hacen los profesores de las TIC en la Ensefianza
de Lenguas Extranjeras. El quinto bloque de preguntas se centra en recoger las
necesidades de formacion en TIC que manifiesta el profesorado de Lenguas
Extranjeras y sus modalidades de formacion preferidas. El sexto muestra las
opiniones y creencias del profesorado sobre el uso de las TIC en la Ensefianza de
Lenguas Extranjeras. El séptimo bloque de preguntas recoge las experiencias

didacticas satisfactorias llevadas a cabo por los profesores.

Ilustracidn 14.- Tabla que muestra el numero de profesores que contestan y no
contesta a las distintas preguntas del cuestionario y su porcentaje con relacion
al total de profesores que responden la encuesta (la tabla esta sigue el orden de
las preguntas en la encuesta)

Ntimero de Contestan c) Porcentaje |d) No e) Porcentaje
orden de la de respuestas | contestan de profesores
pregunta sobre el total que no
de profesores responden a
que contesta la pregunta
la encuesta sobre el total

de profesores
que contesta

la encuesta
1.1. 136 98,53% 2 1,47%
1.2. 136 100,00% 0 0,00%
1.3. 135 100,00% 0 0,00%
1.4. 134 99,26% 1 0,74%
1.5. 134 98,53% 2 1,47%
1.6. 133 94,85% 7 5,15%
2.7. 133 97,79% 3 2,21%
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2.8. 133 97,79% 3 2,21%
2.9. 133 97,79% 3 2,21%
2.10. 130 97,79% 3 2,21%
3.11. 129 95,59% 6 4,41%
3.12. 125 91,91% 11 8,09%
3.13. 124 90,44% 13 9,56%
4.14. 124 65,44% 47 34,56%
4.15. 123 91,18% 12 8,82%
4.16. 120 85,29% 20 14,71%
5.17. 116 91,18% 12 8,82%
5.18. 111 73,53% 36 26,47%
6.19. 100 88,24% 16 11,76%
6.20. 89 81,62% 25 18,38%
7.21. 12 8,82% 124 91,18%

Hemos comprobado que las preguntas con mayor niumero de respuestas
corresponden a la 1% y 22 parte del cuestionario, destinadas, respectivamente, a
recoger datos socioldgicos sobre los profesores y sus centros de procedencia (136
respuestas) y sobre el uso profesional que hacen de las TIC fuera del aula (133

respuestas).

Las preguntas con menor niumero de respuestas son las preguntas abiertas
donde el profesor tiene que exponer brevemente alguna experiencia didactica
satisfactoria del uso de las TIC dentro del aula (pregunta 7.21. y ultima del
cuestionario), a la que contestan solo 11 profesores, y la pregunta 4.14., que
solicita se mencionen tres tipos de aplicaciones didacticas de las TIC en la

ensenanza-aprendizaje de Lenguas Extranjeras, a la que contestan 89 profesores.
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En un primer andlisis podemos interpretar que, tal y como describe la
metodologia de la investigacion por encuestas, aquellas preguntas que menor
esfuerzo exige su contestacion por estar situadas al principio del cuestionario
reciben un mayor porcentaje de respuestas y reciben un menor ntiimero de
respuestas aquellas que se sitian en un orden final donde puede producirse la

fatiga y abandono del cuestionario.

Sin embargo, habiendo analizado los resultados del conjunto de los items
de la encuesta, podemos concluir que casi todos los profesores que han
respondido a la encuesta han participado sin reserva en aquellas preguntas en
las que tienen mayor dominio del tema sobre el que estan siendo preguntados (el
uso de las TIC en los Departamentos) y que aquellas preguntas que han obtenido
un menor porcentaje de respuestas corresponden a las que sondean el
conocimiento del profesorado sobre aspectos concretos del uso de las TIC y en las

que los profesores no pueden escoger un item al azar.

En el caso de la pregunta 4.14 las seis preguntas posteriores obtienen un
numero significativamente superior de respuestas, salvo la pregunta final.
Respecto a la ultima pregunta, el escaso niumero de respuestas puede deberse a la

falta de experiencias didacticas que mostrar, conclusion ésta a la que también

379



llegamos después de haber visitado todos

los centros y hablado con los

Directores o Jefes de Estudios y un gran niimero de Jefes de Departamento.

Tabla 18.- Tabla que muestra el orden de preguntas de cuestionario de mayor a
menor numero de respuestas obtenidas.

CONTESTAN NO CONTESTAN
Pregunta | Contestan |a) Porcentaje |b) Porcentaje de|No c) Porcentaje
de respuestas|respuestas sobre|contestan |de
sobre total de|el  total de profesores
profesores de |profesores que que no
LLEE en los|contestaron la responden a
IES de la|encuesta la pregunta
Comunidad sobre el total
Auténoma de de
Cantabria profesores
que
contestaron
la encuesta
1.2. 136 43,45% 97,14% 4 2,86%
1.3. 136 43,45% 97,14% 4 2,86%
1.4. 135 43,13% 96,43% 6 4,29%
1.1. 134 42,81% 95,71% 6 4,29%
1.5. 134 42,81% 95,71% 5 3,57%
2.7. 133 42,49% 95,00% 7 5,00%
2.8. 133 42,49% 95,00% 7 5,00%
2.9. 133 42,49% 95,00% 7 5,00%
2.10. 133 42,49% 95,00% 7 5,00%
3.11. 130 41,53% 92,86% 10 7,14%
1.6. 129 41,21% 92,14% 11 7,86%
3.12. 125 39,94% 89,29% 15 10,71%
4.15. 124 39,62% 88,57% 16 11,43%
5.17. 124 39,62% 88,57% 16 11,43%
3.13. 123 39,30% 87,86% 17 12,14%
6.19. 120 38,34% 85,71% 21 15,00%
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4.16. 116 37,06% 82,86% 24 17,14%
6.20. 111 35,46% 79,29% 29 20,71%
5.18. 100 31,95% 71,43% 40 28,57%
4.14. 89 28,43% 65,44% 47 34,56%
7.21. 12 3,83% 8,57% 128 91,43%

Pregunta 1: Tipo de poblacion de los IES cuyos

profesores han participado en la encuesta

La mayor parte de los profesores de esta muestra pertenece a centros de

poblacion urbana (44,0%; n=59 profesores), una tercera parte a IES ubicados en

pequenas poblaciones urbanas (30,6%, n=41 profesores), y, aproximadamente,

una cuarta parte pertenece a centros de poblacion rural (25,4%, n=34 profesores).
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Pregunta 2: Etapa educativa a la que pertenecen

los profesores de la muestra

Del total de profesores encuestados casi el 80% imparte Lengua Extranjera
en el 1°y 22 de la ESO (79,40%, n=108 profesores), el 88,20% en 3°y 4° de la ESO
(n=120 profesores) y el 74,30% (n=101 profesores) da clase en Bachillerato,
finalmente, 2 profesores manifiestan dar clase en adultos. La seleccion no es

excluyente puesto que muchos profesores imparten clase en mas de una etapa.

Ilustracion 15.- Grafico que muestra la proporcion de profesores que contestan
ala encuesta que imparten clase en las distintas etapas educativas de los IES

ETAPAS EDUCATIVAS DEL PROFESORADO DE LA
MUESTRA

90,00% —(
80,00% a—
70,00%

60,00%
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20,00%

10,00%

0,00%

= Primer Ciclo ESO 79,40%

& Segundo Ciclo 88,20%
ESO
m BACHILLER 74,30%
® ADULTOS 1,50%
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Pregunta 3: Lengua de especializacion de los

profesores de la muestra

En cuanto a las lenguas de especializacion de los profesores encuestados el
78,5% de inglés (n=106 profesores), el 19,3% de francés (n=27 profesores) y el
2,2% son profesores de aleman (n=3 profesores). Ilustracion 16.- Grafico que
muestra el porcentaje de profesores que contestaron a la encuesta que
estan especializados en las diferentes lenguas extranjeras que se imparten

en los IES de Cantabria durante el curso 2006-2007

Ilustracion 17.- Grafico que muestra el porcentaje de profesores que
contestaron a la encuesta que estan especializados en las diferentes lenguas
extranjeras que se imparten en los IES de Cantabria durante el curso 2006-2007

LENGUAS DE ESPECIALIZACION
DEL PROFESORADO DE LA
MUESTRA
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Pregunta 4: Edades de los participantes

Mas de la mitad de los profesores que contestan la encuesta tienen edades
comprendidas entre los 40 y 50 afios (58,8%, n=78 profesores), alrededor del 20%
tiene entre 30 a 40 anos (el 20,7%, n=28 profesores) y el 14,1% es mayor de 50 afios
(n=19 profesores). Finalmente el 7,4% del profesorado de la muestra tiene entre 20

y 30 afios de edad (n=10 profesores).

Ilustracion 18.- Grafico que muestra el porcentaje de profesorado
participante en la encuesta que pertenece a los distintos grupos de edades

EDADES DEL PROFESORADO DE LA
MUESTRA
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Pregunta 5: Ahos de experiencia docente en la

ensefianza de Lenguas Extranjeras

Casi la mitad del profesorado que responde tiene una experiencia docente
que oscila entre 10 y 20 afios (45,5%; n=61 profesores); aproximadamente la
tercera parte cuenta con una experiencia entre 20 y 30 anos (27,8%; n=37
profesores); un 22, 4% tiene una experiencia inferior a 10 afos (22,4%; n= 30
profesores) vy, finalmente, un reducido grupo de profesores tiene una

experiencia superior a 30 anos (4,5%; n=6 profesores).

Ilustracion 19.- Grafico que muestra el porcentaje de profesorado que acumula
distinto numero de afios en la docencia

EXPERIENCIA DOCENTE DEL
PROFESORADO PARTICIPANTE
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Pregunta 6: Afnios de experiencia en el uso de las

TIC con fines didacticos

La mayoria de los encuestados manifiesta tener experiencia en el uso de
las TIC con fines didacticos. Mas de la mitad manifiesta que su experiencia
oscila “entre 0 y 5 afos” (el 53,5%, n= 69 profesores), aproximadamente un 15%
cuenta con una experiencia “entre 5y 10 anos” (el 14,7%, n=19 profesores), y en
menor proporcion se encuentran los que tienen una experiencia superior a diez
anos “entre 10 y 15 anos” (el 4,7%, n= 6 profesores) o “entre 15 y 20 afios” (solos el

3,1% n=4 profesores).

Es importante tener en cuenta que casi una cuarta parte del profesorado
que responde a esta pregunta (24,2%) manifiesta no tener ninguna experiencia

en TIC con fines didacticos.
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Ilustracion 20.- Grafico que muestra el porcentaje de profesorado participante
en la encuesta distribuido segun sus afios de experiencia con las TIC
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Pregunta 7: Frecuencia de uso de los ordenadores
con fines profesionales en el centro de trabajo y

fuera del aula

Una amplia mayoria de los profesores entrevistados utiliza con gran
frecuencia el ordenador con fines profesionales. Una tercera parte (30,8%) lo usa
“casi a diario” y casi la mitad (42,9%) “a diario”. Frente a esta mayoria, una

cuarta parte de los encuestados, el 25,4% lo usa sélo “de vez en cuando”.

Ilustracion 21.- Grafico que muestra el profesorado participante en la encuesta
distribuido segun la frecuencia con que usa los ordenadores con fines
profesionales en su centro de trabajo
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Pregunta 8: Porcentaje de profesores que usan
los ordenadores con diferentes fines

profesionales

La gran mayoria de los profesores encuestados usa los ordenadores para
preparar actividades que realizan sus alumnos (92,5%, n=123), un amplio
porcentaje lo usa también en las tareas de administracion docente (69,9%, n=93
profesores) y, ademas, casi una tercera parte prepara materiales curriculares con

el ordenador (videos, fichas, presentaciones de diapositivas, etc.) (33,1%, n=44).

Pregunta 9: Ratios de ordenadores en los

Departamentos

La mayor parte de los profesores comparte el ordenador para realizar
tareas de preparacion de clases (87,2%; n=126). Lo mas frecuente es que se
comparta con una o dos personas (60,9%; n=81), aunque casi una cuarta parte lo
comparte con mas de tres personas (26,3%; n=35). Casi la mitad de los profesores
manifiesta que dispone de ordenador individual para preparar las clases (43,6%;

n=58). Dado que las opciones no son excluyentes, deducimos que hay profesores
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que trabajan en algunas ocasiones en ordenadores compartidos y en otras con
ordenadores de uso individual (probablemente en ordenadores destinados a
algun tipo de cargo unipersonal o coordinador del centro, o bien en el propio

domicilio).

Pregunta 10: Modalidad de trabajo  para
preparar las actividades o materiales docentes
(individualmente o en colaboracion con otros

profesores)

La mayor parte de los profesores prepara las actividades o tareas para los
alumnos individualmente (88,6%; n=117 profesores), aproximadamente una
tercera parte las preparan en colaboracién con otros compafieros de su
Departamento (32,6%; n=45 profesores), y una pequefia proporcion, con
companeros pertenecientes a otros Departamentos (5%; n=7 profesores). Esta

pregunta permitia elegir mas de una opcion.
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Pregunta 11a: TIC disponibles en los centros

De acuerdo con lo manifestado por los profesores de Lenguas Extranjeras
Internet junto con el cafién de proyeccion son los recursos TIC mas extendidos en
los IES de la muestra analizada. Casi un 90% de los profesores que contesta a esta
pregunta manifiesta disponer de esta tecnologia en su IES. El 87,69% del
profesorado dispone de Internet (n=114) y el 92,31% dispone de un candn de

proyeccion (n=107).

Otras TIC que los profesores manifiestan disponer en sus centros son un
conjunto (o clase) de ordenadores en las que los alumnos pueden trabajar en
parejas (48,46%, n=63 profesores), pequefios grupos (26,15%, n= 34 profesores) o

individualmente (22,31%, n=29 profesores).
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Casi una quinta parte del profesorado (19,23%; n=25 profesores) manifiesta
disponer de una pizarra interactiva y una décima parte (10,77%; n=14 profesores)

de un laboratorio de idiomas.

Pregunta 11b: Frecuencia con que los profesores
de LLEE wusan los equipos TIC e Internet

existentes en el centro para uso en las clases

En términos generales la frecuencia de uso de las herramientas disponibles
en los centros por parte del profesorado de Lenguas Extranjeras es baja. Y son

pocos los profesores que hacen uso de ellas en clase.

Una vez procesados los datos y obteniendo un valor relativo sobre su uso
podemos concluir que, aparte del ordenador, Internet (109 puntos) es la
tecnologia que usa un mayor numero de profesores y con mayor frecuencia,
seguida por el cafion de proyeccion (72 puntos) y un ordenador en clase para
muchos alumnos (50 puntos), le sigue un grupo (o aula) de ordenadores en los
que los alumnos trabajan en parejas (39 puntos), individualmente (29 puntos) o
en grupo (32 puntos). Finalmente los que usa un menor nimero de profesores

son la pizarra interactiva (10 puntos) y el laboratorio de idiomas (13 puntos).
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Porcentaje de profesores que manifiestan usar
“con frecuencia (i.e. una o varias veces por
semana)” determinadas TIC en sus clases

(equipos e Internet)

El niimero de profesores que utiliza con frecuencia (una o varias veces por
semana) algun tipo de TIC en sus clases es significativamente bajo respecto a los
130 profesores que responden la pregunta 130 profesores). Ninguna tecnologia es

usada con frecuencia por un porcentaje superior al 15% del profesorado.

El 14,6% del profesorado manifiesta usar Internet con frecuencia (n=19
profesores), el 7,69% utiliza con frecuencia un solo ordenador (n=10), el 6,5%
utiliza con frecuencia un canén de proyeccion (n=8), el 3,8% manifiesta que usa
con frecuencia grupos (o aulas) de ordenadores en los que trabajaban dos
alumnos por ordenador (n=7) y el 5,3% manifiesta que usa aulas de ordenadores
en los que trabaja un solo alumno por ordenador (n=5). Para finalizar el 2,3% usa
con frecuencia un laboratorio de idiomas (n=3) y el 1,54% la pizarra interactiva

(n=2).

393



Porcentaje de profesores que manifiestan usar
“a veces (cada mes)” determinadas TIC en sus

clases (equipos e Internet)

El niimero de profesores que utiliza las TIC “a veces” (una o varias veces
al mes) es superior al grupo de profesores que las utiliza con frecuencia, aunque

nunca superior al 35% de los 130 profesores que responden a esta pregunta.

El 34,6% usa Internet “a veces” (1=45), el 24,6%) un cafidon de proyeccion
(n=32, el 15,3% utiliza “a veces” un ordenador para toda la clase (n=20), el 12,3%
trabaja “a veces” en una clase con ordenadores en la que trabaja en pequenos
grupos o individualmente (n=16), y el 9,2% utiliza ordenadores en los que
trabajan los alumnos en parejas (n=12 profesores), pequefios grupos o
individualmente, el 3,8% utiliza “a veces” el laboratorio de idiomas (n=5
profesores) y 3% la pizarra interactiva (n=4). Todos estos datos corresponden a

los 130 profesores que contestan a esta pregunta.
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Porcentaje de profesores que manifiestan que no

usan “nunca” determinadas TIC en sus clases

(equipos e Internet)

El nimero de profesores que manifiesta no utilizar “nunca” determinadas

TIC es importante respecto del candén de proyeccion (n=38)

y la pizarra

interactiva (n=26) y menor en lo que se refiere al uso de ordenadores en el aula

(26), laboratorio de idiomas (12) e Internet (12).

Tabla 19.- Tabla que muestra el numero de profesores de LLEE que
manifiestan no usar “NUNCA” determinadas tecnologias en sus clases

Tecnologias sobre las que se pregunta

Porcentaje de

Total de profesores

profesores encuestados

encuestados
a. Canon de proyeccion 29,2% 38
b. Pizarra interactiva 20% 26
e. Ordenadores: Trabaja maximo 2 14,6% 19
alumnos por ordenador
f. Ordenadores: Trabajan mas de 2 11,5% 15
alumnos por ordenador
c. Un ordenador individual para uso de 10,7% 14
muchos alumnos
d. Ordenadores: Trabaja un alumno por 10% 13
ordenador
g. Laboratorio de idiomas 9,2% 12
h. Internet 9,2% 12
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Pregunta 12: Porcentaje de profesores que
manifiestan conocer como usar determinadas

TIC a nivel técnico y didactico.

El nimero de profesores que manifiesta saber manejar los medios a nivel
técnico es superior al que manifiesta saber explotarlos con fines didacticos.
Responden a esta pregunta 125 profesores, el 39,94% de los profesores de la

Comunidad y el 89,29% de los que responden al cuestionario.

Los medios TIC que un mayor numero de profesores manifiesta saber
manejar son Internet, un ordenador de uso individual en el aula, y un cafion de

proyeccion.

El 86,4% de los 125 profesores que contestan a esta pregunta manifiesta
que sabe utilizar Internet (n=108 profesores), de los cuales sélo el 61,6% se siente
seguro en cuanto a su explotacion diddctica (n=77 profesores), el 63,2% sabe usar
un ordenador para el aula (n=79 profesores), pero sdlo el 32,8% sabe explotarlo
didacticamente (n=48), el 51,2% sabe usar el cafion de proyeccion (n=64

profesores), pero sdlo el 32,8% sabe explotarlo didacticamente.
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Menos de la mitad de los profesores manifiesta saber como manejar un
grupo de ordenadores en red. El 44% de los profesores manifiesta saber
manejarlos (n=55 profesores), de los cuales solo el 22,4% manifiesta saber

explotarlos did4cticamente.

Es escaso el nimero de profesores que manifiesta saber como usar o
explotar diddcticamente un grupo de ordenadores portatiles en el aula, una
pizarra interactiva o un laboratorio de idiomas. Sélo el 20% de los profesores que
contestan a esta pregunta manifiesta saber manejar un grupo (o aula) de
ordenadores en red (n= 25) y solo el 11,2% sabe explotarlos didacticamente; el
8,8% sabe manejar una pizarra interactiva o un laboratorio de idiomas (n=11)

pero solo el 6,4% (n=8) y 4,8% (n=6) saben explotarlos didacticamente.

Tabla 20.- Tabla que muestra el numero de profesores que manifiesta tener
dominio técnico y didactico sobre distintos recursos TIC existentes en los IES
ordenados de mayor a menor numero de profesores que conoce su manejo a
nivel técnico

Obpciones Sé maneiarlo Sé explotarlo Coémputo de
P J didacticamente respuestas

g. Internet 108 86,4% 77 61,6% 116

c.Un ordenador de uso

individual (aunque lo 79 63,2% 48 38,4% 84

usen muchos alumnos)

a. Cafnon de proyeccion 64 51,2% 41 32,8% 70

& Grupo e 55 44% 28 22,4% 59

ordenadores en red

d. Set de ordenadores 25 20% 14 11,2% 26
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portatiles

b. Pizarra interactiva 11 8,8% 8 6,4% 12
f. L tori d

f. ~ Laboratorio  de| . 8,8% 6 4,8% 12
idiomas

Pregunta 13: Tipos de ordenadores disponibles

para trabajar con los alumnos (fijos o portatiles)

Se pregunta a los profesores si los ordenadores disponibles para sus
alumnos son fijos o portatiles. Los ordenadores con los que trabajan los alumnos
en los IES son en su mayoria fijos (95,1%, n=117); solo el 11,4% del profesorado

(n=14) dispone de ordenadores portatiles para el trabajo de los alumnos.
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Pregunta 14: Aplicaciones didacticas de las TIC

en el aula.

Se pide a los profesores participantes en la encuesta que manifiesten en
una pregunta abierta tres posibles usos de aplicacion didactica de las TIC en el
aula. Responden 89 profesores, el 65, 4% de los 136 que responden la encuesta,
los cuales aportan un total de 238 posibles usos que, una vez reducidos a temas y
suprimidas las repeticiones, nos proporciona una lista de 13 tipos y 49 subtipos
de usos didacticos que el profesorado participante atribuye a las TIC en la
ensefianza-aprendizaje de LLEE, aportaciones que recogemos en la siguiente

tabla:
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Tabla 21.- Tabla que muestra los usos didacticos que los profesores de

LLEE de los IES atribuyen a las TIC en nuestra investigacion

1. Desarrollo de metodologias especializadas con la ELAO:

Communication)

1.2. Proyecciones de presentaciones

1.3. Webquests

1.4. Preparar y desarrollar trabajos y proyectos
2. Tratamiento de la cultura
3. Tratamiento de contenidos especificos
4. Presentacion de contenidos
5. Desarrollo de tareas:

5.1. Acceso a contenidos/ Acceso a contenido general

5.3. Busqueda de materiales auténticos
5.4. Edicién de videos
5.5. Exploracion sitios web
5.6. Exposicién trabajos
5.7. Investigacion
5.8. Procesamiento textos
6. Busqueda y explotacion de materiales didacticos digitales:
6.1. CDRom repaso
6.2. Software especializado
6.3. Juegos en Internet
6.4. Materiales auténticos/Materiales Internet
6.5. Materiales auténticos de audio

6.6. Materiales auténticos de lectura

1.1. Comunicacion a través de ordenador (Computer

Mediated

5.2. Busqueda de informacion /Basqueda informacion y materiales
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10.
11.

6.7. Materiales visuales y auditivos

6.8. Uso de documentos multimedia:

6.9. Multimedia en Internet

Uso de TIC como soporte digital de trabajos:
7.1. Soporte de trabajos realizados por los alumnos
7.2. Realizar diversas actividades:

7.3. Actividades en Internet

7.4. MultiROm

7.5. Quizzes

7.6. Role plays

Practicas de destrezas:

8.1. Audiciones/Comprension oral

8.2. Comprension escrita

8.3. Expresion escrita

8.4. Fonética

8.5. Pronunciacién

Practica de vocabulario

Gramatica

Practica de distintos ejercicios para el aprendizaje de la lenguas:

11.1. Practica de dictado

11.2. Practica de ejercicios de gramatica
11.3. Ejercicios de gramatica

11.4. Ejercicios interactivos

11.5. Ejercicios interactivos en Internet
11.6. Ejercicios interactivos y gramatica

11.7. Ejercicios on line
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11.8. Ejercicios ludicos
12. Evaluacion y autoevaluacion:

12.1. Autoevaluacion

12.2. Evaluacién

12.3. Seguimiento individualizado de alumnos
13. Uso de diversas herramientas:

13.1. Chat

13.2. Internet

13.3. Moodle

13.4. POWER POINT
14. Otras

14.1. Colaboracién con asistentes de conversacion

14.2. Desarrollo de unidades didacticas

Pregunta 15: Métodos o enfoques metodologicos
que mas predominan en el aula de Lenguas

Extranjeras

Desedabamos saber el tipo de metodologia didactica dominante en las
clases de Lenguas Extranjeras de la region para descubrir si de alguna manera
podria influir en el uso que se hace de las TIC en las clases de Lenguas

Extranjeras en el momento actual. De los resultados obtenidos por la encuesta
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vemos que todavia existe un predominio del “enfoque comunicativo” sobre los
demas, que emplea el 80,5% de los 124 profesores que responden la pregunta
(n=99 profesores). Ademas alrededor del 40% de profesores emplea el “enfoque
oral o situacional” (46,3%, n=57 profesores); el “aprendizaje por tareas” (45,3%,
n=56 profesores) o la “ensefianza basada en competencias” (43,9%, n=54
profesores). Entre el 20 y el 30 por ciento de los profesores utiliza el “enfoque
léxico”, “la ensefianza basada en contenidos”, “el método ecléctico” y “el
trabajo colaborativo”. En menor medida, menos del 15%, manifiesta utilizar los
enfoques sugeridos por el Marco de Referencia (Aprendizaje por Tareas) o
Inteligencias Multiples. Dos profesores manifiestan que varian de metodologia en

funcion de “la situacion del grupo, nivel, hora de impartir clase...” y otro profesor

manifiesta que usa la “metodologia constructivista” cuando existe interés.

Pregunta 16: Frecuencia con que los profesores
usan las TIC para algunas de las aplicaciones

didacticas propias de la ELAO

Con el fin de comprobar con qué frecuencia los profesores hacen uso de

las TIC en las aplicaciones didacticas basadas en las aportaciones de nuestro
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marco tedrico, se presenta a los profesores un listado de siete posibilidades a las
que pueden contestar a) nunca, b) a veces y c) con frecuencia. Responden a la
pregunta 116 profesores. De ellos el 56,8% manifiesta usar las TIC a veces o con
frecuencia para presentar contenidos (n=66), vocabulario, estructuras, historias,
etc.; el 55,17% para acceder a contenidos y para la instruccion, aprendizaje o
refuerzo individual de los alumnos (n=64); el 49,1% para acceder a contenidos y
para la instruccion, aprendizaje o refuerzo en grupo (n= 57); el 39,6% para
desarrollar tareas o proyectos colaborativos (n=46) ; el 23,2% como medio de
evaluacion (n=27 profesores) y, por ultimo el 19,8% como medio de

comunicacion(n=23 puntos).

Hay que tener en cuenta también que 20 profesores, el 17% de los
profesores que han respondido la encuesta, no responden a esta pregunta, lo que,
relacionado con la sexta pregunta del cuestionario en la que casi una cuarta parte
del profesorado que responde a esta pregunta, el 24,2% (n=31)., manifiesta no
tener ninguna experiencia en TIC con fines didactico podria indicar que algunos
no pueden manifestarse uno u otro sentido por no poder hacer uso de las TIC en

clase
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Pregunta 17a: Porcentaje de profesores que
manifiestan tener un control técnico vy
pedagogico sobre diversos aspectos y recursos
TIC (software y recursos de Internet) propios de

la ELAO.

Los aspectos que un mayor porcentaje de profesores manifiesta
controlar y usar con fines didacticos son el manejo del software basico, como el
procesador de textos, los programas de calculo tipo Excel; (87,90%; n=109

profesores); el correo electronico de texto o audio (72,58%; n=90 profesores); el
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software especifico para la ensefanza de idiomas, como los programas
interactivos o CDRoms del libro (66,13%; n=82 profesores) y los enlaces sobre
contenido general en idiomas; (58,06%; n=72 profesores). Todos estos aspectos
que se hacian evidentes en el apartado destinado a la finalidad didactica que los
profesores otorgaban a las TIC en la ensefianza de lenguas. Responden a la
pregunta 124 profesores (39,62% de los profesores de la Comunidad y el 88,57 %

de los que responden a la encuesta)

Entre los aspectos que un menor numero de profesores manifiesta
controlar o conocer se encuentran los métodos de trabajo con la TIC (7,26%; n=9
profesores), el software de presentacion de contenidos en Internet mas reciente
(blogs y wikis) (8,87%; n=11 profesores), el software de gestion de contenidos
(7,26%; n=9 profesores) y los aspectos relacionados con el beneficio didactico de

las TIC y la organizacion del aula (10,48%; n=13 profesores).

Exponemos en la siguiente tabla el porcentaje de profesores de la
encuesta que manifiesta controlar cada uno de los aspectos sobre los que
fueron consultados, habiendo ordenado la lista comenzando por el aspecto que

mas profesores controlan y terminando con el que menos profesores controlan:
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Tabla 22.- Tabla que muestra el total del profesorado que manifiesta controlar
el uso y explotacion didactica de distintos aspectos, recursos y herramientas
TIC

NQ
Aspectos, recursos o herramientas TIC Porcentaje
profesores

a. Software basico: procesador de textos, excell 109 87,9%
d. Correo electronico de texto o audio 90 72,5%
b. Software educativo para la ensefianza de idiomas

82 66,1%
(programas interactivos, CDRoms del libro)
h. Enlaces sobre contenido general en idiomas 72 58%
n. Obras de referencia en linea (diccionarios,

61 49,1%
enciclopedias, webs de contenido)
j- Enlaces de contenido educativo en idiomas 55 44,35%
c. Power Point o programas de presentacion 35 28,2%
e. Chat de texto o sonido 34 27,4%
f. Webs de autor como hot potaoes o similares 30 24,1%
g. Programas de edicion texto, audio, video o

26 20,9%
multimedia
k. Web quests 21 16,9%
i. Enlaces para el desarrollo de proyectos educativos

20 16,1%
en Internet
0. Webs de audio (podcasts) o video (videocasts) 15 12%
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p. Beneficio de las TIC y organizacion de aula 13 10,4%

1. blogs y wikis 11 8,8%

m. Programas de gestion de contenidos (Moodle o

9 7,2%
similares)
g- Métodos de trabajo con TIC en idiomas 9 7,2%
Total responden 124

Pregunta 17b: Sobre queé tres aspectos TIC
(didactico-metodologicos y recursos practicos)
desearian recibir formacion los profesores

encuestados

Preguntados los profesores sobre qué aspectos de los anteriores
desearian recibir formacidn se obtiene una respuesta de 124 profesores (91,1 %)
de los cuales, mas de la mitad se manifiesta interesado en conocer los métodos de

trabajo con las TIC en Lenguas Extranjeras (61,32%, n=81)

Casi la mitad, el 49,9% (n=61), desea recibir informacién sobre programas

de presentacion como Power Point.
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El 43,6% (n=58) desea recibir informacion sobre los beneficios de las TIC y

la organizacion del aula.

Entre el 30 y el 40% se muestra interesado en recibir informacion sobre el
uso de blogs y wikis (38,71%, 48 profesores), programas de autor como hot
potaoes o similares (37,10%, 46 profesores), webs de audio (podcasts) o video
(videocasts) (37,10%, 46 profesores), enlaces de contenido educativo en idiomas
(33,87%, 42 profesores), web quests (33,06%, 41 profesores), programas de gestion

de contenidos (Moodle o similares) (33,06%, 41 profesores).

Alrededor de una cuarta parte del profesorado esta interesada en
aprender algo sobre enlaces para el desarrollo de proyectos educativos en
Internet 28,23% (35 profesores) y el software educativo para la ensenanza de

idiomas (programas interactivos, CDRoms del libro) (25,00%, 31 profesores).

También un pequefio porcentaje de profesorado se muestra interesado en
conocer herramientas, recursos y aspectos sobre el uso de las TIC que la mayoria
de los profesores manifiesta controlar: obras de referencia en linea (diccionarios,
enciclopedias, webs de contenido) (15,32%, 19 profesores), software basico:
procesador de textos, Excel (8,87%, 11 profesores) y correo electronico de texto o

audio (8,87%, 11 profesores).
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No todos los profesores manifiestan tener algin interés por conocer los
aspectos didacticos de las TIC, 17 profesores no muestran interés por la pregunta
y no la contestan y tnicamente el item “métodos de trabajo con TIC en idiomas”

suscita un interés de mas de la mitad del profesorado, en concreto del 60%.

Pregunta 18: Modalidades de formacion

preferidas por el profesorado

Preguntamos al profesorado cual era su modalidad de formacion
preferida un mayor nimero de profesores manifestd preferir la formacion en
grupo (elegida por 69 profesores) frente a modalidad individual (elegida por 30
profesores); la formacion presencial (elegida por 60 profesores), frente a
modalidad a distancia (elegida por 22 profesores) o a distancia desde el centro
(elegida por 10 profesores); la formacion con tutor (elegida por 80 profesores)
frente a modalidad sin tutor con autoaprendizaje (elegida por 11 profesores); la
formacion en horario flexible (elegida por 45 profesores) frente a horario fijo
(elegido por 33 profesores); la formacion en una modalidad de clases extensiva,
pocas horas a la semana (elegida por 50 profesores), frente a una modalidad

intensiva (es decir concentrando las clases en una o dos semanas), también
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elegida por un numero significativo de profesores (40) y que la formacion se
desarrolle a lo largo del curso escolar (50 profesores), mejor que en septiembre,
antes de empezar las clases (modalidad elegida por 18 profesores) o en junio al

acabar las clases (opcion escogida por solo 2 profesores).

Pregunta 19: Creencias del profesorado sobre la

validez pedagogica de las TIC.

Un gran porcentaje del profesorado tiene creencias y actitudes positivas
hacia el uso didactico de las TIC. Una amplia mayoria cree que las TIC motivan a
los alumnos (85,83%, 103 profesores), son tutiles en la ensenanza y mejoran la
ensenanza y aprendizaje (80,83%, 97 profesores), aportan elementos que no
aportan otros recursos escolares (80,83%, 97 profesores) y benefician el

aprendizaje de la lengua (79,17%, 95 profesores). Casi la mitad del profesorado
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cree que los alumnos aprenden mas con las TIC (55,83%, 67 profesores). Ademas
a tres de cada cuatro profesores les gustaria saber algo mds sobre la validez

pedagogica de las TIC (74,17%, 89 profesores).

Por otra parte menos de la mitad del profesorado cree que sea facil usar las
TIC con los alumnos (40,00%, 48 profesores) o que simplifiquen el trabajo
(39,17%, 47profesores). Solo uno de cada diez profesores de Lenguas Extranjeras
se siente presionado por los padres o por el centro de trabajo para usar las TIC
(12,50%, 15 profesores), esta satisfecho de su capacidad de para editar y disefiar
materiales (11,67%, 14 profesores), esta satisfecho con su dominio técnico
(10,00%, 12 profesores) o esta satisfecho con su dominio pedagdgico de las TIC

(8,33%, 10 profesores).

Pregunta 20: Impedimentos del profesorado para

usar las TIC en clase

Los impedimentos que manifiestan los profesores de LLEE en la
Comunidad Auténoma de Cantabria para no usar las TIC con los alumnos se
refieren, en una gran mayoria, a la falta de disponibilidad de equipos (70,3% de

los profesores se manifiestan en este sentido), en segundo lugar, al
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desconocimiento de su aplicacion didéctica (con un 40,5% de profesorado que se
manifiesta en este sentido), y en menor proporcion a motivos de disciplina
(26,1%), falta de fiabilidad tecnolodgica o falta de mantenimiento (18% y 16,2%

respectivamente).

Un 26,12% del profesorado alude a “otros motivos” (26,12%, n=29
profesores), que se refieren a la carencia de aulas y equipos TIC para las clases de
LLEE, la falta de confianza en que las TIC mejoren el aprendizaje, el tiempo que
lleva preparar los materiales y la falta de materiales preparados, la dificultad de
integrarlos en el curriculum, la falta de formacion y competencias digitales de los
profesores, el tamano de los grupos y la falta de conviccion o motivacion

personal para usarlas.

Otros profesores manifiestan impedimentos avalados con sus propios
argumentos como la escasez o insuficiencia de aulas y equipos para las clases
de Lenguas Extranjeras (“hay ausencia de aulas materia”, “necesito aulas dotadas de
ordenadores”, “hay un solo cafién para todo el centro”, “dificultad de moverse por las
aulas con equipos”, “no hay disponibilidad de aulas”, “no hay laboratorio de idiomas
tenemos que trabajar con los alumnos en el departamento”); la falta de evidencia en el

resultado del aprendizaje de los alumnos (“No veo evidencia en el resultado del

aprendizaje”, “Son titiles como un instrumento mds, pero no creo que sean la solucion a
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todos los problemas”, “Dudo que los alumnos quieran o vayan a aprender mucho mds”),
la falta de tiempo en el aula (“Insuficiente tiempo en una clase”, “Consumen
muchisimo tiempo”, “Lleva demasiado tiempo organizar una clase”, “Buscarlos y
prepararlos requiere un trabajo extra que puede no compensar respecto al beneficio
obtenido. Los alumnos también asumen las TIC como una diversion extra-curricular”) la
falta de disponibilidad horaria para preparar clases y actividades con TIC
(“Hay que emplear mucho tiempo en preparar la actividad”, “Dar con los materiales
adecuados para cada ocasion”, “Exigen mucho tiempo de capacitacion de los profesores y
i0n ) nto, n ncili n mi jo diario”),
de preparacion de las clases. Por el momento, no puedo conciliarlo con mi trabajo diario”
la necesidad de integrar el uso de las TIC en el curriculo, que “no siempre es
dcil”, la falta de competencias digitales ala relacion con las mdquinas”), e
17, la falta d t digitales (“Mala rel ! ), el
miedo e inseguridad del profesor (“Crea insequridad en el profesor, que no le da
i 4 nteni iculo. 1 in cni
tiempo a ver los contenidos del curriculo. Ademds hay que dominar las técnicas para saber
tanto como los alumnos”), la falta de formacion (“Falta de conocimiento”, “Me
gustaria tener mds informacion al respecto”, “Falta de conocimientos del profesor”, “Falta
de practica y de confianza”); la falta de materiales especificos; el tamafio de los
grupos (“Numero de alumnos por clase”, “Demasiados alumnos”). Finalmente otros
profesores plantean motivos variados como los siguientes: “No creo que haya un

motivo de peso”, “No las uso y ya no voy a usarlas por la edad” o “Personalmente no me
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motivan”, motivos que recogemos en la siguiente tabla, tal y como fueron

manifestados por los profesores.

Tabla 23.- Tabla de elaboracién propia que recoge los impedimentos que
manifestaron los profesores de LLEE para usar las TIC en sus centros.

AULAS Y EQUIPOS:
* Ausencia de aulas materia
* Necesito aulas dotadas de ordenadores
* Un solo cafdn para todo el centro
* Dificultad de moverse por las aulas con equipos
* No hay disponibilidad de aulas

* No hay laboratorio de idiomas tenemos que trabajar en el departamento

APRENDIZAJE ALUMNOS:
* No veo evidencia en el resultado del aprendizaje
* Son utiles como un instrumento mads, pero no creo que sean la solucion a
todos los problemas

* Dudo que los alumnos quieran o vayan a aprender mucho mas

TIEMPO:
* Insuficiente tiempo en una clase

* Consumen muchisimo tiempo
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Hay que emplear mucho tiempo en preparar la actividad

Lleva demasiado tiempo organizar una clase

Buscarlos y prepararlos requiere un trabajo extra que puede no
compensar respecto al beneficio obtenido. Los alumnos también asumen
las TIC como una diversion extra-curricular.

Disponibilidad horaria

Consumen muchisimo tiempo

Dar con los materiales adecuados para cada ocasion

Exigen mucho tiempo de capacitacion de los profesores y de preparacion

de las clases. Por el momento, no puedo conciliarlo con mi trabajo diario.

CURRICULUM Y PROGRAMACION:

Deben integrarse en el curriculo y no siempre es facil

FALTA DE COMPETENCIAS DIGITALES:

Mala relacion con las maquinas

miedo del profesor

Crea inseguridad en el profesor, que no le da tiempo a ver los contenidos
del curriculo. Ademas hay que dominar las técnicas para saber tanto

como los alumnos
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FORMACION:
* TFalta de conocimiento
* Me gustaria tener mas informacion al respecto
* Falta de conocimientos del profesor

» Falta de practica y de confianza

MATERIALES:

» Falta de materiales especificos

TAMANO GRUPOS:
* Numero de alumnos por clase

=  Demasiados alumnos

VARIOS:
= No creo que haya un motivo de peso
* No las uso y ya no voy a usarlas por la edad

= Personalmente no me motivan
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Pregunta 21.: Experiencias satisfactorias en el
uso de las TIC que al profesorado le gustaria

compartir con sus compafieros

Doce profesores de distintos centros responden a esta pregunta, de los

cuales diez aportan la descripcion de algun tipo de experiencias did4cticas.

Dos profesores manifiestan haber participado en el desarrollo de
proyectos colaborativos con el uso de la herramienta eTwinning; uno de los
cuales explica como dicho proyecto utiliza las TIC como herramienta basica y
constante de trabajo, tanto en la relacion y comunicacion con los centros
hermanados en el mismo (un centro esloveno y otro italiano) como en la
elaboracién de todos los materiales resultantes del trabajo realizado. El idioma de
trabajo y comunicacion ha sido siempre el inglés. Los profesores se manifiestan
tremendamente satisfechos de los resultados obtenidos, de la motivacién de los

alumnos por llevar a cabo cada una de las actividades de las que consta el
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proyecto (el uso constante de las TIC y su relacion con alumnos de otros paises
tienen mucho que ver en esta motivacion) y de cdmo este método de trabajo ha
potenciado muchas de sus capacidades. Este proyecto ha obtenido el sello de

calidad nacional que otorga el servicio nacional de eTwinning.

Otro profesor expone una experiencia relacionada con elaboracion de
tareas relacionadas con las unidades didacticas del manual de clase o actividades
de descubrimiento de puntos de civilizacion a partir de sitios en la Red de Redes,

como, por ejemplo, cdmo elegir una profesion.

Una tercera experiencia se refiere a la puesta en funcionamiento de un
aula especifica de inglés en el centro para el trabajo con TIC. En ella se han dado
de alta a alumnos de Secundaria en el portal Educantabria. Los alumnos
participan en el foro y en el chat, realizan role-plays grabados en video, que
ponen a la vista de la comunidad educativa. Distintos grupos de alumnos han
desarrollado diferentes actividades. Por ejemplo, los alumnos de 3° en
colaboracion con la profesora de Plastica han realizado en cartulina el disefio de
una pagina web del instituto, algunos de cuyos trabajos pueden ser vistos en la
pagina del instituto. Los alumnos de 4° han preparado una escena de un
culebrén, “An episode of a soap opera”, que fue representada y grabada en

video. Los alumnos de 3° han buscado jovenes extranjeros con los que mantener
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contacto a través del correo electrénico (keypals) a través de una pagina web

que el libro de texto CAN DO ofrece a los alumnos.

En este ultimo centro el Departamento ha participado ademas en el
desarrollo de un proyecto Comenius basado en el uso de TIC y Lenguas
Extranjeras para elaborar una revista digital. El trabajo elaborado se encuentra en
la pagina web www.teennet.dka. En su elaboracion participan los alumnos junto
a jovenes de otros paises europeos mediante la publicacion de diversos articulos
sobre distintos temas. Los diversos encuentros o intercambios realizados con
alumnos y profesores de los paises que participan en el proyecto han dado como
resultado numeroso material que ha podido ser vistos por los profesores y

alumnos de nuestro centro.

Una quinta experiencia se otro profesor explica el pilotaje de Tablet PCs
para Microsoft en Espana (Hay 8 centros). Utilizan Class Server para exdmenes y
ejercicios con los alumnos. En este mismo centro se esta introduciendo el uso de
la pizarra digital interactiva (PDi). Este profesor manifiesta que en este IES tienen
muchos proyectos de futuro en el campo de las nuevas tecnologias. Los alumnos
se motivan mas y las presentaciones tanto de los profesores como de los alumnos
son mucho mas lucidas. El préximo curso espera poner en practica algin sistema

de videoconferencia con algtin centro extranjero.
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La sexta experiencia corresponde a un profesor que esta trabajando poco a
poco en la elaboracién de material para llevarlo al aula el curso que viene. La idea
es proporcionar a los alumnos un CD del cual pueden ir sacando las actividades

en funcién de sus necesidades (refuerzos, ampliacion).

La séptima experiencia la expone un profesor de francés que desarrolla un
intercambio de correo electronico con alumnos francoéfonos. Segtin este profesor,
el intercambio da mucho juego ya que permite investigar sobre los temas
planteados al inicio del curso (relacionados con el entorno de los alumnos de
ambos paises: instituto, ociop, pueblo, ciudad, region). Usa Internet mediante
fichas orientativas para acceder a determinada informacion. También usa
presentaciones de Power Point para clases de conversacion, generalmente en
torno a los temas tratados en el intercambio. También usan el CDRom del libro o

actividades en linea para presentar contenidos o reforzarlos.

Como octava experiencia recogemos la de un profesor que ha participado
en las Olimpiadas de inglés organizadas por la editorial Richmond con los
alumnos en el aula, utilizando Internet, que le ha permitido valorar los

motivador que es el uso de esta TIC con los alumnos.

Una novena experiencia se refiere al uso de Internet en un grupo de ESO

1? con 8 alumnos con dificultades especiales (ACNES). El uso de Internet ha
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resultado crucial para estos alumnos. En la pagina web del British Council han
disfrutado los juegos de pellmanism, con los que han reforzado el vocabulario de
clase. Gracias al cafidn todos los alumnos participan activamente. En otro grupo
de 3° de ESO, con 2 ACNES el uso del ordenador portatil ha resultado motivador
para ellos ya que estaban muy saturados del mismo tipo de fotocopias afio tras

ano. Es una muy buena manera de atender a la diversidad.

Finalmente, otro profesor manifiesta que acaban de recibir un canén con
un portatil y empiezan a utilizarlo. Durante el proximo curso quisieran ampliar

su informacion para aprovechar mejor las TIC.

Otros dos profesores manifiestan su desconocimiento sobre el uso de las

TIC y su deseo de poder aprender algo sobre ellas.
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El uso de las TIC en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras o ELAO,
fundamenta su razén de ser y la necesidad de su integracion curricular
partiendo del actual contexto social, en que los centros educativos y sus aulas se
encuentran insertos en una sociedad global interconectada por medio de redes.
La aplicacion en el aula de los medios de informacion y comunicacion
socialmente generalizados da coherencia a cualquier objetivo comunicativo
presente tanto en los curricula institucionales, como en los programas de los

Departamentos didacticos.

El objetivo fundamental del curriculo escolar y académio es permitir la
integracion satisfactoria de los alumnos en la sociedad que les ha tocado vivir. En
estos momentos es necesario prepararles para integrarse en el contexto propio de

la actual Sociedad del Conocimiento, tanto a nivel instrumental como social.

El uso especifico de las TIC en el drea de Lenguas Extranjeras es estudiado

e investigado por el campo lingiiistico de la ELAO. La ELAO puede ser una
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herramienta de referencia valida para la integracion didéctica y curricular de las

TIC en cualquier contexto de ensefianza presencial.

Entendiendo el curriculo en su concepcién mas amplia, el uso de las TIC
en las aulas de Lenguas Extranjeras, puede facilitar el desarrollo de un curriculo
especifico comprensivo, significativo y coherente en sus fundamentos tedricos
con los de las teorias mas recientes sobre la Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas

Extranjeras (véase Stern,1992).

La ELAO permite el desarrollo de curricula y programas de Lenguas
Extranjeras basados en diversas teorias lingtiisticas y de aprendizaje. La seleccion
de las teorias en las que se basara el programa de aprendizaje proporciona la
cohesion necesaria para su planificacion, mientras que la seleccion de objetivos,
contenidos, actividades, procedimientos, materiales y desarrollo practico acordes

con sus fundamentos tedricos proporcionan su coherencia.

La ELAO posibilita en estos momentos el desarrollo de un curriculo
acorde con las directrices emanadas de la politica lingiiistica europea y en
especial de las reflexiones didacticas presentadas en el “Marco comun europeo de
referencia para las lenguas” en lo que se refiere al desarrollo de objetivos,
competencias y estrategias de aprendizaje y comunicacion, pudiendo facilitar la

consecucion de los principios de plurilingiiismo y pluriculturalidad que guian
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este Marco, ya que una de sus lineas de actuacion es el desarrollo de proyectos
colaborativos y el intecambio de informacion con estudiantes de diversos paises y

hablantes de distintas lenguas.

Las TIC son ademas unas herramientas de gran potencial para desarrollar
un tipo de aprendizaje integrado en las corrientes que propugnan el aprendizaje

de tipo sociocultural y cognitivo.

La situacion actual de la ELAO es la de las tres “ces”: comunicacion,
cooperacion, constructivismo (Davies, G., 2007). Las herramientas para la
colaboraciéon en linea han sido disefiadas para sustentar la construccion
colaborativa del conocimiento y compartirla en la clase. Los espacios
colaborativos permiten que los grupos compartan espacios de trabajo para
desarrollar artefactos y productos intelectuales. También permiten la
telecolaboracion con alumnos situados a gran distancia, fomentando la

interactividad y el uso de la lengua en contextos auténticos.

La integraciéon de la ELAO favorece el desarrollo de competencias
generales, consideradas objetivos curriculares, que se refieren tanto al desarrollo
del manejo tecnoldgico, como al desarrollo de la capacidad de seleccionar

contenidos y tener control critico sobre el uso de los medios.
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Los ordenadores e Internet permiten almacenar y acceder a una gran
cantidad de recursos y materiales didacticos en modo digital, de todos los
géneros, modalidades textuales (escritos, de audio y de video) y discursivas.
También permiten una gran flexibilidad de catalogacion de materiales digitales y
rapido acceso a los mismos, y proporcionan una pasarela agil y flexible entre
distintos tipos y modalidades textuales y herramientas de comunicacion, todo lo
cual facilita relacionar objetivos y contenidos y el facil desplazamiento entre los

mismos.

La preparacion de materiales especificos para cada uno de los objetivos y
contenidos del programa puede ser realizada por profesores especialistas en
ELAO disponibles en los centros, a partir de un diseno instructivo
contextualizado, que dispongan de los medios necesarios (materiales y
temporals) para desempenar esta funcion. También pueden ser desarrollados por
especialistas en ELAO a partir de un curriculo lingtiistico general. Los materiales
pueden estar disefiados para su incorporacion directa en un curso digitalizado
(“courseware”), en paginas web, portales educativos o entornos virtuales de

aprendizaje (EVA).

Es muy probable que las instituciones educativas apuesten

progresivamente por la incorporacion de materiales didécticos digitalizados en la
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ensefanza (objetos, unidades o programas completos de aprendizaje) y ofrezcan
amplios repositorios de que permitira a los profesores concentrarse en su
seleccion y explotacion diddctica mas que en su disefio y desarrollo, tarea que

exige una gran dedicacion en detrimento de las tareas docentes ordinarias.

Ademas del uso de materiales de apoyo especializados, la ELAO cumple
una funcién comunicativa, permitiendo el desarrollo de competencias digitales
para la comunicacién e interaccion humana, pudiendo usarse multiples

herramientas disponibles hoy en dia en Internet, muchas de ellas gratuitas.

La ELAO también permite el registro y evaluacién de pruebas en modo
digital, lo que facilita un acceso agil a las mismas pudiendo usar los materiales
producidos por los alumnos con distintos fundamentos evaluadores y didacticos;
e. g. revision, analisis y comparacion de las actividades del aula, reflexion

conjunta sobre la practica de profesores y alumnos.

Algunos estudios empiricos demuestran que la ELAO puede favorecer la
incorporacion de principios practicos de ensefianza beneficiosos para la
adquisicion de Segundas Lenguas en un contexto de aula y aprendizaje de

Lengua Extranjera, acordes con lo expuesto por Ellis, 2005.
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Ya en su momento, los medios audiovisuales de tipo analdgico tradicional
(radiocassette, TV y video) abrieron unas nuevas perspectivas comunicativas en
la ensefianza que hoy en dia se ven ampliamente superadas por las posibilidades
de las TIC. Un argumento que debe hacer pensar a los responsables educativos
en la necesidad de ir sustituyendo los medios audiovisuales tradicionales por
nuevas TIC en los centros y en las aulas es su previsible e inmediata
obsolescencia. En breve habra dificultades para la reparacion de equipos, como
ya las hay para encontrar nuevos materiales educativos adaptables a los antiguos

equipos de reproduccion analdgicos.

Es ya de por si significativo que gran parte de los temas investigados en
Tecnologia Educativa y en la ELAO con respecto a la integracion de las TIC sean
coincidentes, lo cual refleja dos cuestiones importantes. En primer lugar, existe
un paralelismo entre la evolucion del uso de las TIC en la did4ctica general y la
didactica de las Lenguas Extranjeras, quiza debido a la importancia que adquiere
el elemento didactico-pedagogico en la ensefianza de cualquier materia y a la
progresiva incorporacion de los avances tecnoldgicos en la funcién docente. En
segundo lugar, cada vez aumenta la vinculacion entre el uso de las TIC con los
paradigmas educativos y de aprendizaje en vigor, quiza debida al importante

componente socio-economico que dicta la evolucién de su necesario uso para
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desenvolverse con éxito en la sociedad actual y que, de alguna manera, obliga a

su insercidn en el contexto educativo.

Mientras los investigadores y disefiadores de programas implicados en la
Ensefianza de Lenguas Extranjeras y la Adquisicion de Segundas Lenguas se
esfuerzan por mejorar los métodos instructivos, aumentar la motivacion e
incrementar el compromiso de los alumnos en su proceso de aprendizaje, debe
hacerse un esfuerzo por investigar las modalidades mas eficaces para la
integracion efectiva y apropiada de las nuevas tecnologias en el aprendizaje de

lenguas en todo tipo de contextos educativos.

Respecto a la evaluacion del profesorado especialista en la integracion
de las TIC en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras nuestra investigacion deja
de manifiesto una serie de puntos débiles y fuertes en relacion con el papel
que el profesorado del contexto analizado juega y puede jugar en un futuro

proximo desde la perspectiva cronologica de este analisis, el curso 2006-2007.

Entre los puntos fuertes podriamos destacar que casi el 90% del
profesorado actual usa el ordenador fuera del aula para preparar actividades y
materiales que sus alumnos realizan en clase, el 70% los utiliza para tareas de

administracion docente y el 30% para preparar también materiales curriculares.
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Esto nos hace considerar que los profesores en su conjunto manejan ya los

elementos basicos del ordenador.

Una amplia mayoria de los profesores (78,2%) manifiesta tener ya
experiencia en el uso de las TIC con fines did4cticos, la mayoria de los cuales
cuenta con una experiencia inferior a 5 afios (53,5%), aunque un 22,5% cuenta ya

con una experiencia superior a 5 anos.

Mas del 75% del profesorado de Lenguas Extranjeras actual cuenta con
mas de diez anos de experiencia docente, por lo que es evidentemente un
profesorado profesionalmente maduro para apreciar las ventajas del uso de las
TIC en el aula y seleccionar sus posibles aplicaciones diddcticas en relacién con

los medios disponibles en los centros y los objetivos de su programa.

La mayoria del profesorado realiza estos trabajos individualmente,
aunque un 30% prepara actividades en colaboracion con otros companeros, lo
que implicaria la posibilidad de diseminar mas rdpidamente los resultados de la
formacion en aquellos Departamentos Didacticos donde el profesorado trabaje en

un entorno colaborativo.

La mayor parte de las tecnologias empleadas en la ELAO se encuentran

disponibles en los Institutos de Ensefianza Secundaria del contexto analizado,
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aunque no siempre disponibles para su uso en las clases de Lenguas Extranjeras.
Un 90% de profesores manifiesta que en sus centros hay disponibilidad de
Internet o de un cafiéon de proyeccion. Otras tecnologias que los profesores
manifiestan tener en sus centros son un ordenador para su uso en el aula y aulas
informaticas o grupos de ordenadores en las que los alumnos pueden trabajar en
parejas (48,46%), pequenios grupos (26,15%) o individualmente (22,31%). Casi un
20% del profesorado manifiesta que en su centro escolar también hay una pizarra
interactiva (PDi) y un 10% del profesorado manifiesta que existe un laboratorio

de idiomas.

De las herramientas disponibles en los centros, un alto porcentaje de
profesorado manifiesta que sabe usar Internet (86%), un ordenador en el aula
(63,2%), o un canon de proyeccion (51 %). En menor proporcion los profesores
saben manejar un grupo de ordenadores en red (44%), un set de ordenadores

portatiles (20%), la pizarra interactiva (8,8%) o el laboratorio de idiomas (8,8%).

Mas de la mitad del profesorado (56%) usa ya las TIC con mayor o menor
frecuencia para presentar contenidos, historias, vocabulario, etc. mediante un
ordenador con conexidén a Internet y un candn de proyeccion. Aproximadamente
el 50% hace uso de las TIC para aprender o reforzar lo aprendido, para acceder a

contenidos y para la instruccion, aprendizaje o refuerzo individual o en grupo de
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los alumnos. En una menor proporcion los profesores desarrollan tareas o
proyectos colaborativos con las TIC (39,6%), las usan como medio de evaluacion
(23%) o como medio de comunicacion (29%). Sin embargo, aunque
experimentado casi por la mitad del profesrado, el uso de las TIC en el aula
todavia es muy poco frecuente o tiene caracter de excepcionalidad en las aulas de

Lenguas Extranjeras.

Del profesorado encuestado, un 65% ha podido exponer tres aplicaciones
didacticas de las TIC en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras y gran parte de las
238 aportaciones recogidas se corresponde con los usos de las TIC presentes en la
literatura cientifica de la ELAO. Los usos de las TIC identificados en esta
encuesta han sido la “Comunicacion a través de ordenador (Computer Mediated
Communication)”, las presentaciones, las webquests, el desarrollo de trabajos y
proyectos colaborativos, el tratamiento de la cultura, el uso de las TIC para el
tratamiento de contenidos especificos, el desarrollo de tareas relacionadas con la
buisqueda de informacion y materiales auténticos, la edicion textual o
multimedia, el uso de la Red de Redes para exponer trabajos o investigar; la
buisqueda y explotacion de materiales didacticos digitales; el uso del software
especializado en la ensefianza de idiomas, los juegos en Internet o los materiales
auténticos de lectura, audio y video, con los que practicar las cuatro destrezas

lingtiisticas, la fonética y pronunciacion; la practica del 1éxico, la gramatica y la
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realizacion de diversos ejercicios interactivos y en linea para el aprendizaje de
lenguas; la evaluacion, seguimiento de alumnos y autoevaluacion; el uso de
herramientas de comunicacion como el Chat, el software de presentacion como
Power Point, o de gestion de contenidos, como Moodle; también el uso de las TIC
para editar trabajos realizados por los alumnos, la realizacviéon de actividades

didActicas existentes en Internet, los cuestionarios y los juegos de rol.

En general el profesorado se siente mas seguro del manejo técnico que del
uso didactico de las herramientas TIC. Preguntados sobre ambos aspectos se
refleja una amplia diferencia entre el porcentaje de profesores que manifiesta
saber manejar determinadas tecnologias en concreto y el que manifiesta saber
utilizarla como recurso didactico (en ocasiones el porcentaje de profesores que
manifiesta saber usar una determinada herramienta tecnologica duplica al que
reconoce saber emplearla con fines didacticos), lo cual deja de maniefiesto la
inseguridad del profesorado sobre las herramientas o la falta de referentes

didacticos ampliamente reconocidos entre la profesion.

Mas de la mitad de los profesores manifiesta que sabe trabajar con el
software especializado en ensefianza de idiomas y los enlaces de contenido
general en Lenguas Extranjeras de la Red de Redes. Aproximadamente el 30% del

profesorado sabe usar un chat o programas de edicion de texto, audio, video o
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multimedia. También un 30% manifiesta que sabe preparar y usar webquests y

un 20% conoce enlaces para el desarrollo de proyectos educativos en Internet.

En general, mas de la mitad del profesorado manifiesta una actitud abierta
y positiva hacia su renovacion y formacion en este campo, con un amplio
porcentaje de profesores en activo que manifiesta que desea recibir formacion
relacionada con el uso didactico de las TIC. Preguntado por el posible contenido
de esta formacion el 61% del profesorado quisiera conocer los métodos de trabajo
con las TIC en Lenguas Extranjeras, el 49,9% formacion sobre los programas de
presentacion como Power Point y el 43,6% sobre los beneficios de las TIC y la
organizacion del aula. A un porcentaje menor, entre el 30 y el 40%, le gustaria
recibir formacion sobre el uso didactico de otras herramientas y medios TIC para

el desarrollo de habilidades de edicion, expresion y comunicacion

La actitud y las creencias del profesorado en relacion con el uso didactico
de las TIC es positiva en términos generales con una gran mayoria del
profesorado que cree que las TIC motivan a los alumnos son ttiles en la
ensefanza y mejoran la ensefianza y aprendizaje, aportan elementos que no
aportan otros recursos escolares y benefician el aprendizaje de la lengua (entre el
80 y el 86%). Aproximadamente la mitad del profesorado cree que los alumnos

aprenden mas con las TIC.
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Un 10% del profesorado esta desarrollando proyectos didacticos
especializados en el uso practico de las TIC para el aprendizaje y practica de las
Lenguas Extranjeras en sus aulas, algunos de los cuales corresponden a las lineas

de vanguardia en la experimentacion de la ELAQO, desde el punto de vista actual.

En cuanto a las debilidades detectadas, podemos afirmar que, casi una
cuarta parte del profesorado manifiesta no tener experiencia en el uso de las TIC
con fines didécticos, aunque suponemos que se refieren a su uso en el aula,
puesto que un 90% manifiesta usar los ordenadores en los Departamentos para

preparar materiales para sus alumnos.

Aunque los profesores manifiestan que en sus IES existen muchas de las
TIC que se hoy en dia se usan en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras, y una
gran proporcion manifiesta saber usarlas e incluso emplearlas con fines
didacticos, tan sélo un 15% loas usa regularmente cada semana a lo largo del
curso, habiendo un porcentaje mas amplio, pero no mayoritario (35%), que las

usa “a veces”, es decir una o varias veces al mes.

De todos los profesores que las usan con mayor o menor regularidad en
clase, un amplio porcentaje manifiesta que usa las TIC para presentar
contenidos, historias, vocabulario, etc., y aproximadamente el 50% las usa para

acceder a contenidos y para la instruccion, aprendizaje o refuerzo individual o en
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grupo de los alumnos. Muy pocos profesores las usan todavia como como medio
e comunicacion 0) o para el desarrollo de proyectos colaborativos ma
de ¢ cac 20% 1 des llo d ctos colaborativos S

acordes con los nuevos paradigmas socioconstructivos.

En general los profesores no parecen estar muy familiarizados todavia
con las nuevas corrientes metodoldgicas que fomentan el uso de las TIC para el
aprendizaje socio-constructivo y el desarrollo de la competencia digital. Quiza el
Meétodo Comunicativo, todavia dominante entre el profesorado actual, sea en
parte responsable del escaso uso de estas herramientas, aunque un 30% del
profesorado manifiesta estar adoptando enfoques metodoldgicos mas actuales, lo

cual facilitard su integracion en un plazo previsiblemente breve.

Otros motivos que pueden ralentizar la integracion de las TIC en la
actualidad es la edad predominante del profesorado de Secundaria y Bachillerato
en activo. Una gran mayoria del profesorado participante en nuestro estudio
(mas del 75%) tiene una edad superior a 40 anos por lo que se trata de una
poblacion formada académicamente en un periodo en el que no existian las TIC.
El impacto de las TIC en la sociedad no es elemento suficiente para fomentar su
integracion didactica en las aulas a gran escala y algunos de los profesores de
nuestro estudio esgrimen impedimentos relacionados con la edad o la

motivacion para no usar las TIC en el aula.
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Preguntados por las posibilidades didacticas de las TIC, muchos
profesores han expuesto modalidades relacionadas con el uso de Internet, de
contenidos multimedia y el software de presentacion, ya tradicionales en la
literatura de la ELAO. Sin embargo solo un 5% de las aportaciones hechas por los
profesores en la encuesta estan relacionadas son la capacidad del ordenador de
conectar contextos auténticos y facilitar la comunicacion e interaccion con
alumnos de otros centros para usar la lengua Extranjera, lo que concuerda, con la
falta de perspectiva sobre los nuevos modelos comunicativos, socioculturales y

socioconstructivos detectados anteriormente.

En general los profesores se sienten mucho mas seguros del conocimiento
técnico que del control didactico que tienen sobre los medios. El porcentaje de
profesorado que manifiesta controlar el uso didactico de las diferentes
herramientas oscila entre el 5% o 6% que sabe usar un laboratorio de idiomas o
una PDi (pizarra digital interactiva) y el 61% que sabe usar Internet como recurso
didactico en el aula. Entre medias estd el 14% que sabe usar un set de
ordenadores portatiles, el 28% que sabe como usar un aula de ordenadores, el

41% que sabe usar el cafnion de proyeccion

En cuanto a las creencias y actitudes de los profesores menos de la mitad

del profesorado cree que sea facil usar las TIC con los alumnos (40%) o que las
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TIC simplifiquen su trabajo (39,17%). En términos estadisticos, solo un 10% del
profesorado se manifiesta satisfecho de su dominio técnico de las TIC y menos de
un 10% de su dominio didactico (8,33%). Tampoco los profesores se sienten
satisfechos en general de su capacidad para editar y disefiar materiales (11,67%,

14 profesores).

De acuerdo con los resultados de la encuesta, los profesores no parecen
sentir la urgencia de usar las TIC, ni tampoco se sienten presionados en este
sentido por los padres o por el centro de trabajo. S6lo uno de cada diez
profesores de Lenguas Extranjeras manifiesta sentirse presionado (12,50%, 15

profesores).

Entre los impedimentos que esgrimen los profesores para no usar las TIC
en sus aulas, destaca el alto porcentajeque manifiesta que uno de los elementos
que impiden usar las TIC es la falta de equipos (70,3%) y el que no las usa por
desconocer su aplicacion didactica (40,5%). En menor proporcionmanifiesta
motivos de disciplina (el 26%), mientras que otros profesores no las usan por falta
de fiabilidad tecnologica o falta de mantenimiento (18% y el 16,2%

respectivamente).

Otros profesores manifiestan impedimentos procedentes del contexto

educativo actual relacionados sobre todo con su falta de adaptacion a las nuevas
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necesidades que sugen al usar y desarrollar actividades lectivas con las TIC. Los
motivos que manifiestan se refieren a la escasez o insuficiencia de aulas y
equipos para las clases de Lenguas Extranjeras; la falta de evidencia en el
resultado del aprendizaje de los alumnos; la falta de tiempo en las clases para
desarrollar actividades propias de las TIC; la falta de tiempo para preparar las
clases con TIC o los materiales para usar en clase; la falta de integracion en el
curriculo; el miedo e inseguridad del profesor; la falta de formacion; la falta de

materiales especificos y el tamafo inadecuado de los grupos para trabajar con

TIC.

Nuestra investigacion deja de manifiesto que nuestra primera hipotesis de
partida es cierta, ya que la ELAO es una herramienta valida de referencia para el
disefio de programas de Lenguas Extranjeras que pretendan integrar las TIC en el
aula para el desarrollo del curriculo. Vistos los diferentes paradigmas
dominantes en estas ultimas décadas en la Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas
Extranjeras comprobamos a través de la literatura cientifica como la ELAO ha
podido adaptar el uso de las TIC al desarrollo de los objetivos lingtiisticos y de

aprendizaje marcados por los distintos paradigmas vigentes. Ademas el marco

439



cientifico revisado nos ha permitido desarrollar un método propio, con una
matriz de referencia, que establece las conexiones necesarias entre la didactica de

Lenguas Extranjeras y la ELAO para integrar las TIC en la programacion.

La segunda hipotesis de partida acerca de que las TIC no son un lugar
comun de encuentro entre el profesorado de Lenguas Extranjeras de los centros
de Secundaria y Bachillerato, no es cierta en relacion con las posibilidades de uso
de las TIC experimentadas en los ultimos afios en el campo de la ELAO. El 90%
del profesorado si usa las TIC con frecuencia y de manera generalizada fuera de
clase, en general para preparar materiales o actividades para sus alumnos, y casi
un 50% de profesores usa “a veces” las TIC en el aula con los alumnos. Sin
embargo, el porcentaje de profesores que las integra con frecuencia en sus clases
y de manera regular es todavia escaso (menos de un 15%) y pocos son los
profesores que manifiestan hacer un uso didactico de las mismas acorde con los
paradigmas lingiiisticos y educativos dominantes en el momento actual,
relacionados con el aprendizaje socioconstructivo y en colaboracion. Las
modalidades de uso que un mayor numero de profesores identifican y
manifiestan usar se refieren a las actividades de presentacion, de refuerzo y de

acceso a materiales auténticos para practica de destrezas.
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Sin embargo queda demostrado que un alto porcentaje del profesorado
desea recibir mayor formacién sobre sobre los métodos relacionados con el uso
de las TIC en su drea de actuacion, y, especialmente, sobre las distintas
modalidades de uso y beneficios didacticos de las TIC. El profesorado también
desea adquirir conocimientos sobre el uso de distintas herramientas,

especialmente sobre el software de presentacion y el uso de blogs y wikis.

Se puede formar a los profesores en los usos de las TIC presentes en la
literatura cientifica de la ELAO, dada la existencia de los medios necesarios en la
mayoria de los centros, aunque se deberia propiciar su disponibilidad a gran
escala. Habria que tener en cuenta que actualmente la mayor parte del
profesorado en activo todavia prefiere la formacion en cursos presenciales, con

ayuda de tutor, poco intensivos y que se desarrollen a lo largo del curso.

Cualquier plan de formacion en el uso e integracion didactica de las TIC
destinado al profesorado en activo deberia incluir necesariamente elementos de
formacion sobre las nuevas Teorias Lingiiisticas, del Aprendizaje Lingtiistico y de
la Adquisicion en Segundas Lenguas, asi como en las metodologias cooperativas,

que mejores resultados estan dando en el uso efectivo de las TIC en el aula.

El papel del profesor en el uso de las TIC se ve también condicionado por

los impedimentos que percibe en su contexto profesional. Ademas de los ya
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mencionados sobre la falta de formacion o conocimiento de las herramientas,
manifestado por un 40% del profesorado, todavia un mayor namero, el 70%, cree
que un impedimento actual es la falta de equipos y un 25% matiza que los
impedimentos estdn relacionados con aspectos que demuestran la falta de
adaptacion del contexto docente a las necesidades que surgen de las nuevas

modalidades de instruccion.

Un reducido grupo de profesores expone una serie de practicas didacticas
con TIC que resultan satisfactorias y motivadoras para los alumnos. Entre las
actividades mencionadas se encuentran los trabajos colaborativos en Internet, el
desarrollo de proyectos internacionales para la elaboracion de una revista
electronica, el intercambio de informacion con alumnos extranjeros a través de
correo electronico, la investigacion de temas en Internet, el refuerzo de la
competencia gramatical por medio de ejercicios interactivos, la representacion y
grabacion de role-plays o escenas de un culebrdn en video, el pilotaje del uso de
tablets PC, la investigacion sobre temas de civilizacion y cultura, el uso de webs
especializadas en el aprendizaje del inglé o el desarrollo de fichas de trabajo tipo

webquests.

Los datos aportados por este estudio en relacion con el papel del

profesorado en el uso didactico de las TIC en la Ensefianza de Lenguas
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Extranjeras, no difieren mucho de los aportados por los estudios de otros

contextos europeos y americanos analizados en nuestro marco cientifico.

Hemos podido constatar similitudes en los siguientes temas: el
profesorado en general usa mas las TIC fuera del aula que dentro de ella (Arnold
y Ducate, 2006; Cuban, 2001; European Schoolnet, 2006), el uso de las TIC dentro
del aula todavia es pobre (Kassen, 2007), los impedimentos que encuentran los
profesores para usar las TIC en las aulas son similares en los distintos contextos y
las creencias y actitudes de los profesores de Lenguas Extranjeras en relacién con

la integracion de las TIC a nivel didactico son en general positivas (Bell, 2005).

Con Is resultados de esta investigacion podemos anadir que queda
demostrada la necesidad de formar adecuadamente al profesorado para
fomentar los usos de las TIC en la Ensenanza y Aprendizaje de Lenguas
Extranjeras y que hace falta una adaptacion progresiva del contexto para su
integracion satisfactoria con equipamineto de aulas, accesibilidad a los equipos
con todos los grupos de alumnos, menor tamano de grupos, duracion de las
clases, y disponibilidad horaria del profesorado para preparar los equipos y

materiales necesarios para sus clases.

La diferencia en los usos practicos expuestos en otros contextos educativos

en relaciéon con la competencia del profesorado y los usos avanzados de la
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tecnologia en el aula de Lenguas Extranjeras, podria estar direcamente
relacionada con los afios de adelanto en los planes de integracion curricular de
las TIC (caso de Reino Unido y los EE.UU.) y con el grado y tipo de equipamiento

de Departamentos y aulas de los distintos contextos escolares.

La investigacion expuesta en esta Tesis tiene limitaciones importantes en
cuanto a la perspectiva de su anadlisis y su cronologia, dados los importantes y
rapidos avances que se producen en el campo de las TIC a nivel didactico y
experimental. El impulso reciente que se esta dando desde la Administracion
Educativa a la integracion de las Nuevas Tecnologias es probable que haya
cambiado el paisaje del aula en los ultimos dos afios y sea superior el nimero de
profesores que se hayan sumado al uso de nuevas propuestas educativas con uso
de las TIC. Seria pues necesario renovar el estudio centrandolo sobre aspectos

mas concretos del uso de las tecnologias por parte del profesorado.

Una linea de investigacion que consideramos importante continuar es la
relacionada con las posibilidades de integracion en el aula de distintas

modalidades de uso de las TIC propuestas por la ELAO para el desarrollo de los
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objetivos del nuevo curriculo de Lenguas Extranjeras: estudios relacionados con
la aplicacion didactica de las diferentes herramientas y artefactos, como blogs,
wikis o redes sociales, que proporcionen pautas y modelos de actuacion al
profesorado sobre como usarlos con los alumnos de las distintas etapas
educativas de forma ventajosa para su aprendizaje; y estudios relacionados con la
Adquisicion de Segundas Lenguas con el uso de las herramientas y recursos
emergentes (PDi o portales de contenidos especializados), en contextos escolares
concretos (ej: alumnos de Secundaria o Bachillerato). Este tipo de investigacion
permitiria ofrecer pautas relacionadas con la eficacia didactica de las distintas
herramientas y tipos de inversidbn mas propicios para cada etapa y contexto

escolar.

No hay que perder de vista los modelos de dotaciéon que se proponen
desde las distintas Administraciones Educativas, para impulsar la investigacion
relacionada sobre las modalidades de uso mas ventajosas para el aprendizaje de

Lenguas Extranjeras con las herramientas ya adquiridas.

Seria importante contar también con estudios experimentales sobre la
actitud y motivacion de los alumnos de las diferentes edades escolares ante el uso
de las TIC y si este uso en el aula implica una mejora a nivel de Adquisicion

Lingtiistica. Hemos expuesto en eta Tesis que el resultado de la investigacion
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empirica demuesra un incremento de la motivacion en el aprendizaje de los
alumnos al usar las TIC en el aula. Sin embargo, algunos profesores consideran
que la falta de disciplina al usar las TIC es un impedimento para usar los
ordenadores en las aulas. Habria que contrastar si esta mayor motivacion existe
en los alumnos ya familiarizados con el uso de las herramientas digitales y si el
cambio a una modalidad de aprendizaje digital es relevante en el proceso de

aprendizaje.

Finalmente, nuestra investigacion demuestra que la formacion del
profesorado sigue siendo una pieza fundamental para el avance del uso racional
de las TIC en esta area didactica, por ello seria bueno contar también con estudios
relacionados con la formacion permanente del profesorado, su actitud hacia las
diferentes herramientas, el grado de dificultad que percibe al manejar las nuevas
herramientas y sus intuiciones acerca de las posibles aplicaciones en el aula de
sus respectivos contextos escolares, asi como con estudios de seguimiento sobre

cdmo y integran las TIC tra su periodo de formacién y los beneficios obtenidos.
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Santander marzo de 2006

Estimado profesor de Lenguas Extranjeras:

Me dirijo a ti para solicitar tu participacion en una encuesta sobre el uso de
TIC (Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion) en la ensefianza de
idiomas, cuya contestacion es, aproximadamente, de 5 minutos.

Con ella deseamos obtener datos reales sobre el grado de penetracion de
estos medios en la ensenianza de Lenguas Extranjeras, las modalidades de uso
mas frecuente, las dificultades que encuentran los profesores en su utilizacion
y sus necesidades de formacion.

Reconozco que el tiempo es muy importante para todos y que las tareas en
esta época del ano son numerosas, pero tu participacion contribuird a
hacernos una imagen real sobre la situacion actual y las necesidades de orden
practico manifestadas por los protagonistas directos que usan, o necesitan

usar las TIC en la ensefianza de manera efectiva.
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Sobra decir que todos los datos recogidos seran estrictamente
confidenciales y de uso exclusivo para la investigacion, aquellos profesores
que querais figurar como colaboradores de la misma deberéis incluir
vuestro ndmbre al final de la encuesta.

Se os enviard a todos los centros una copia de las conclusiones a su
término. Agradecemos de antemano tu colaboracion y esperamos puedas
remitirnos el cuestionario cumplimentado.

Puedes contestarlo a través del papel o directamente en Internet a través
del enlace que encontraras en esta direccion:

http://www.ticscantabria.blogspot.com/

Cualquier duda o aclaracion puedes ponerte en contacto conmigo a través
del siguiente teléfono.

Recibe un cordial saludo:

M?Angeles Hernandez Polanco

Profesora EOI Santander
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CUESTIONARIO SOBRE EL USO DE LAS TIC EN LAS CLASES
DE LENGUAS EXTRANJERAS DE LOS IES DE CANTABRIA

Bienvenido a nuestra encuesta sobre las TIC en la ensenanza de lenguas
extranjeras

CONTROL DE CENTROS PARTICIPANTES

1. NOMBRE DEL CENTRO

2. POBLACION

1* PARTE: Datos estadisticos de encuestados y centros de trabajo

1 TIPO DE POBLACION DONDE SE UBICA EL CENTRO

a. Rural

b. Urbana
c. Pequena poblacion urbana

2 ETAPA EDUCATIVA

505




a. Primer Ciclo ESO
b. Segundo Ciclo ESO

c. Bachillerato
d. Ciclos Formativos

3 IDIOMA DE ESPECIALIZACION
a. Aleman
b. Fancés

c. Inglés

Otros, especifica‘
4 EDAD DEL PROFESOR

a. 20-30 anos

b. 30-40 afios

c. 40-50 anos

d. Mayor de 50 afios

5 EXPERIENCIA DOCENTE EN LA ENSENANZA DE IDIOMAS
a. Hasta 10 anos

b. 10 a 20 anos

c. 20 a 30 anos

d. Mas de 30 atios
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6 EXPERIENCIA EN EL USO DE TIC CON FINES DIDACTICOS
a. Ninguna

b.0 a5 anos

c.5a 10 anos

d. 10 a 15 anos

e. 15 a 20 anos

2* PARTE: Departamentos didacticos: herramientas TIC de trabajo, uso
de las TIC con fines profesionales en el Departamento de Lenguas
Extranjeras y estilos de trabajo en la preparacion de materiales y
actividades docentes

7 En general usas el ordenador profesionalmente (Sefiala la respuesta que
corresponde a tu caso)

a. Todos los dias

b. Casi todos los dias

c. De vez en cuando

8 Profesionalmente usas el ordenador fuera de clase como... (Senala las
respuestas que correspondan a tu caso)

a. Herramienta administrativa (programaciones, notas, faltas, etc)

b. Herramienta docente para preparar actividades didacticas que realizan mis

alumnos
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c. Herramienta para preparar materiales curriculares(videos, presentaciones,

fichas, webquests, etc)

2 ;De qué medios dispones para preparar tus clases en el centro de trabajo?
(Senala todas las opciones que correspondan a tu caso)

a. Ordenador individual

b. Ordenador compartido (hasta tres personas)

c. Ordenador compartido (mas de tres personas)

10 En general preparas materiales y actividades para los alumnos

a. Solo

b. En colaboracidn con otros companieros de la misma asignatura

c. En colaboracion con otros compatieros de otras asignaturas
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3* PARTE: Herramientas TIC disponibles en el centro de trabajo
(Hardware y conexion a Internet). Frecuencia de uso en clases
Instrucciones:

11 MEDIOS DISPONIBLES EN EL CENTRO Y FRECUENCIA DE USO
Rodea tu respuesta en cada uno de los apartados (si/no) (Nunca/A

veces (una o varias veces al mes)/Con frecuencia (Una o varias veces por

semana).
Medio Frecuencia de uso
disponible
a. Canon de | Si Nunca
proyeccion No A veces (una o varias veces al mes)
Con frecuencia (una o varias veces por
semana)
b. Pizarra interactiva | Si Nunca
No A veces (una o varias veces al mes)
Con frecuencia (una o varias veces por
semana)
c¢. Un ordenador | Si Nunca
individual para uso | No A veces (una o varias veces al mes)
de muchos alumnos Con frecuencia (una o varias veces por
semana)
d. Ordenadores: | Si Nunca
Trabaja un alumno | No A veces (una o varias veces al mes)
por ordenador Con frecuencia (una o varias veces por
semana)
e. Ordenadores: | Si Nunca
Trabaja maximo 2 | No A veces (una o varias veces al mes)
alumnos por Con frecuencia (una o varias veces por
ordenador semana)
f. Ordenadores: | Si Nunca
Trabajan mas de 2| No A veces (una o varias veces al mes)
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alumnos por Con frecuencia (una o varias veces por
ordenador semana)

g. Laboratorio de | Si Nunca

idiomas No A veces (una o varias veces al mes)
Con frecuencia (una o varias veces por
semana)

h. Internet Si Nunca

No A veces (una o varias veces al mes)
Con frecuencia (una o varias veces por
semana)

12 Sefiala el dominio técnico y pedagogico sobre los recursos que tienes en el
centro. No pongas nada en los recursos que no tengas. Pon una cruz en tu

respuesta. Las respuestas a cada item son compatibles.

Sé manejarlo Sé explotarlo pedagdgicamente
a. Cafidon de
proyeccion D |:|
b. Pizarra interactiva D |:|

c. Un ordenador de

uso individual D |:|

(aunque lo usen
muchos alumnos)

d. Set de
ordenadores
portatiles

e. Grupo de
ordenadores en red

f. Laboratorio de
idiomas

L)
L )

g. Internet
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13 Los ordenadores que tienes para los alumnos son...
a. Fijos

b. Portatiles

4* PARTE: Uso didactico-metodolégico que hacen los profesores de las
TIC en la ensefianza de lenguas extranjeras

14 Senala tres usos didacticos de las TIC en el aula de idiomas

15 Senala los tres métodos o enfoques metodologicos que mas predominan en

tus clases (Puedes sefialar mas de uno)
a. Método oral o situacional

b. Enfoque comunicativo

c. Ensenanza basada en contenidos (Ej contenido de matematicas, conocimiento o
ciencias en el idioma)

d. Aprendizaje por tareas

e. Ensefianza basada en competencias

f. Enfoque 1éxico
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g. Inteligencias multiples
h. Aprendizaje colaborativo

i. Método ecléctico

j- Marco de Referencia Europeo

Otros (especifica)|

16 Especifica con qué frecuencia usas las TIC para las siguientes actividades.

a. Presentar contenidos,
vocabulario, estructuras, historias,
etc

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

b. Acceso a contenidos

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

c¢. Comunicacion entre mis

alumnos o con otros centros

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

d. Instruccion,
refuerzo individual
alumnos

aprendizaje o
de los

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

e. Instruccion, aprendizaje o
refuerzo en grupos

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

f. Medio para desarrollo de tareas
o proyectos colaborativos

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

g. Medio de evaluacion

Nunca
A veces (todos los meses)
Con frecuencia (todas las semanas)

a. Presentar contenidos,

Nunca

512




vocabulario, estructuras, historias, | A veces (todos los meses)
etc Con frecuencia (todas las semanas)

5* PARTE : Necesidades de formacion en TIC del profesorado de
lenguas extranjeras

17 Senala:
a) Cuales de los siguientes aspectos y recursos TIC controlas y usas con fines
didacticos

b) Sobre que tres aspectos te gustaria recibir mas informacion

Controlo Me gustaria recibir mas
su uso didactico informacion
a. Software basico: D D
procesador de textos,
excel

b. Software educativo
para la ensefianza de D D
idiomas  (programas
interactivos, CDRoms

del libro)

c. Power Point o

programas de D D
presentacion

d. Correo electronico D D

de texto o audio
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e. Chat de texto o
sonido

f. Webs de autor como
hot potaoes o similares

g.  Programas de
edicion texto, audio,
video o multimedia

h. Enlaces sobre
contenido general en
idiomas

i. Enlaces para el
desarrollo de proyectos
educativos en Internet

[]

[]

j- Enlaces de contenido
educativo en idiomas

k. Web quests

1. Blogs y wikis

m. Programas de
gestion de contenidos
(Moodle o similares)

Loy O

Loy O

n. Obras de referencia
en linea (diccionarios,
enciclopedias, webs de
contenido)

[ ]

[ ]

o. Webs de audio
(podcasts) o video
(videocasts)

p. Beneficio de las TIC
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y organizacion de aula

q. Métodos de trabajo D D
con TIC en idiomas

m. Programas de D D

gestion de contenidos
(Moodle o similares)

n. Obras de referencia

en linea (diccionarios, D D
enciclopedias, webs de

contenido)

o. Webs de audio

(podcasts) o video D D
(videocasts)

18 Cuadles son tus modalidades de formacion preferidas (Escoge una opcion de

cada grupo)
Agrupamiento a. Individual
b. En grupo
a. Presencial
b. A distancia desde casa
Modalidad
odatida c. A distancia desde el centro
a. Con tutor
Profesorado b. Sin tutor
a. Fijo
Horario b. Flexible
Distribucion clases a- Intens1?7as
b. Extensivas
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a. A lo largo del curso
Temporalizacion b. En junio (al término de las clases)
c. En septiembre (antes de comenzar el curso)

19 Cual es tu opinion sobre tu experiencia con las TIC hasta el momento actual

(escoge todas las opciones que sean ciertas)

SI NO

a. Creo que es facil usar las
TIC con los alumnos

b. Creo que los alumnos
aprenden mas con las TIC

c. Me gustaria saber mas sobre
la validez pedagogica de las
TIC

d. Estoy satisfecha de mi
dominio técnico de TIC

e. Estoy satisfecha de mi
dominio pedagégico de las
TIC

f. Estoy satisfecha con mi |:| |:|
capacidad para editar vy
disefiar materiales
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g. Creo que las TIC son utiles |:| |:|
y mejoran la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos

h. Creo que simplifican mi
trabajo

i. Creo que motivan a los
alumnos

j. Creo que benefician el
aprendizaje de la lengua

k. Creo que el centro o los D D
padres nos presionan para
incorporar las TIC

. Las TIC aportan elementos D D
que no aportan otros recursos
escolares

20 ;Tienes alguno de los siguientes impedimentos para usar las TIC con los
alumnos?

a. Escasez de equipos

b. Dificultades de disponibilidad

c. Desconoces su aplicacion

d. Falta de mantenimiento

e. Falta de fiabilidad tecnologica
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f. Es dificil mantener el control de la clase

Otros motivos, especifica |
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Anexo 3: Cuestionario en Internet

Las siguientes ilustraciones muestran el aspecto de la encuesta en linea en la
pantalla del ordenador:

Ilustraciones 22 a 28.- Ilustraciones que muestran elaspecto de la encuesta
definitiva en Internet

Q-0 NRG/,He L a-UHS |-z
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS SALIR DE LA ENGUESTA>> [l

3. 29 PARTE:

[ @ et

Lo
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Q- O HMRG LPHe RS a-UEd I3 \n

SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANJERAS

3. 29 PARTE:

- © HEAGL#O 2% a LUHs e

o

)
c. Con frecuencia (semanalmente]

520



s R
Q-0 BRG LPLOeSE-UHS e
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS SALIR DE LA ENCUESTA>>
4. 39 PARTE

ER EaEE BEA

0 O HEG LAk RS -UHs oo
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS
5. 49 PARTE

8
a
L
|
=)
=t
_J.
&
d
o
o
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Q- O REG ,PLeE s -UES s

EEEEEEEEEEE -

L@

Munca
A veces (+- cada mes)
|Con frecuencia (+- semanalmente]

O-O HRAG LRSS a-JEA S |y -
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS
6. 52 PARTE

B C

S|
|
i
|
=
|
o
|
S|
|
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|
d
|
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Q-0 RAG LK RS 8-UHESB oo
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS
7. 69 PARTE

]
=
i
e
]
i
=
=
=
a
|
|

-a
Q- O HRGL,HORLE-LJKS ay-ox
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS SALIRDELA ENCUESTAZ >
8. 72 PARTE

SIGUIENTE>>

&] Listo 8 @ et
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- &
Q-© NG PHORZI-UKIS Ay -ox
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANJERAS SALIR DE LA ENCUESTA> >
8. 78 PARTE

SIGUIENTE=>

@] Listo A @ ntemet

-8
C- 0 HNRG L% a-UUdd iy -ex
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANJERAS Bl LE L DSl
10. Para finalizar...

HECHO>>

€] Listo B ®ntene
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Q-0 HRAG AKO RS &-LJA B ay-sx
SECUNDARIA, BACHILLER: LAS TIC EN LAS CLASES DE LENGUAS EXTRANIERAS SALIR DE LA ENGUESTA >
9. COLABORADORES

SIGUIENTE>>

&]Lsto 8 @ ntenet
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Esta encuesta resulta (rodea tu respuesta):
a) Larga
b) Corta
¢) Adecuada
Relevancia de las preguntas (rodea tus respuestas):

d) Muy buena

e) Buena
f) Adecuada
g) Mala

Preguntas que incluirias o suprimirias:

Obsetrvaciones:
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Esta encuesta resulta:
- Excesivamente larga
- Larga
- Adecuada
- Corta

-  Muy corta

Relevancia de las preguntas:
- Muy buena
- Buena
- Adecuada
- Mala

- Muy mala

Esta encuesta resulta:
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- Muy dinamica
- Dinamica

- Adecuada

- Lenta

- Muy lenta

Qué preguntas incluirias, suprimirias o modificarias

Observaciones sobre las preguntas o items del cuestionario

Si has contestado en Internet esta encuesta te ha parecido:
Adecuada
Comoplicad de usar

Me ha dado problemas
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POBLACION

NOMBRE DEL LE.S.

TOTAL

INFORMANTES

e SANTANDER |LES. ALISAL 1

2. 1
LAREDO LE.S. FUENTE FRESNEDO

3. 1
REINOSA L.E.S. MONTESCLAROS

4, . 1
SUANCES LE.S. GOMEZ QUINTANA

5. 1
SANTANDER |LES. LA ALBERICIA

6. 1
SANTANDER |LES. LAS LLAMAS

7. STA MARIA DE 1
CAYON L.E.S. LOPE DE VEGA

& SANTONA L.E.S. MARISMAS 1

9, REVILLA DE 1
CAMARGO LE.S. RIA DEL CARMEN

0 SOLARES LE.S. RICARDO BERNARDO 1

11. LOS CORRALES 2
DE BUELNA L.E.S. ESTELAS DE CANTABRIA

12. CABEZON DE 2
LA SAL LE.S. FORAMONTANOS

18 LOS CORRALES LE.S. JAVIER ORBE CANO 2

DE BUELNA
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14.

LE.S. LEONARDO TORRES

SANTANDER
QUEVEDO
15. LE.S. MARQUES DE
TORRELAVEGA NI AN
16. L.E.S. SAN MIGUEL DE
MERUELO A
& CASTANEDA |LES. SANTA CRUZ
18. .
COLINDRES L.E.S. VALENTIN TURIENZO
19. L.E.S. BERNARDINO DE
LAREDO ESCALANTE
20 POTES LE.S. JESUS DE MONASTERIO
21. SAN VICENTE
DELA LE.S. JOSE HIERRO
BARQUERA
22. . L.E.S. MANUEL GUTIERREZ
VIERNOLES ARG
e TORRELAVEGA | LE.S. MIGUEL HERREO
24. LE.S. NTRA. SRA. DE LOS
GUARNIZO B S—
&= SANTANDER |LE.S. PENACASTILLO
26.
SANTANDER |LE.S. SANTA CLARA
27.
MURIEDAS L.E.S. VALLE DE CAMARGO
28. |RENEDO DE
PIELAGOS L.E.S. VALLE DE PIELAGOS
o SANTANDER |LE.S. ALBERTO PICO
30. PENA
CASTILLO L.E.S. CANTABRIA
S5 SANTANDER |LE.S. JOSE MARIA PEREDA
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32.
MURIEDAS

LE.S. MURIEDAS

33 SANTANDER

LE.S. VILLAJUNCO

34. CASTRO
URDIALES

LE.S. DR JOSE ZAPATERO

3 AMPUERO

LE.S. JOSE DEL CAMPO

36. CABEZON DE

LE.S. VALLE DE SAJA

LA SAL

37 LE.S. VEGA DE TORANZO >
ALCEDA O

38. CASTRO 6
URDIALES LE.S. ATAULFO ARGENTA

39. STA CRUZ DE 6
BEZANA LE.S. LA MARINA

40. PUENTE SAN 6
MIGUEL LE.S. NUEVE VALLES

41. 7
TORRELAVEGA |LE.S. ZAPATON

42. 8
TORRELAVEGA |LE.S. GARCILASO DE LA VEGA

43. 9
TORRELAVEGA |LE.S. BESAYA

44 IS)IRNO CEDENCIA PROCEDENCIA SIN 1
IDENTIFICAR IDENTIFICAR

TOTAL INFORMANTES

136
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AGUSTIN CAMINO GARCIA

AIDA PALACIOS PABLOS

AMALIA CALZADA MARQUES
AMPARO ALVAREZ GONZALEZ

ANA CARRASCAL MARTINEZ

ANA DIEZ HERRERA

ANA PEREZ ALONSO

ANDREA MATHIEU RAULET
ANTONIA FRANCO PITEL

ASTHER ALONSO MUNOZ

BARBARA GONZALEZ MATERN
CARMEN ROMAN NIETO

CAROLINA V. CAMPANO ROLDAN
CONCEPCION CASANUEVA MUNOZ
EMILIO VALLE LUPION

ESTHER DIAZ SAIZ-PARDO

FELIPE MARANON REY

FRANCISCO QUINTANA CARLO

IES ATAULFO ARGENTA

ISABEL DE AROCA SANDY

IVAN RODRIGUEZ AJATES

JAVIER RODRIGUEZ GOMEZ

JOSE IGNACIO GUTIERREZ LLOVIO
JOSE LUIS SOBRADILLO DOMINGUEZ
JOSE MIGUEL ARRIBAS RODRIGUEZ
JUAN RAMON PASTRANA GONZALEZ
JULE ALVAREZ CARO

M?* DEL CAMINO ARREDONDO GONZALEZ
M?* LUISA LLOREDA ROSINO
M*ANGELES CLADERON GUTIERREZ
M*EUGENIA LLERA RUIZ

M?JESUS PEREZ FAREZ

MANUEL SANCHEZ CONTRERAS
MARIA ANTONIA CARRENO RODRIGEZ
MARIA ARTABE CABEZA

MARIA ELENA DE PALACIOS HENALES
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MARIA INMACULADA TRIGUERO FERNANDEZ
MARIA JOSE SANCHEZ GONZALEZ
MARIA LUISA DIEZ RUBIO

MARIA PAZ CLEMENTE GUADILLA
MARIAN REGUERA GONZALEZ
MARTINEZ RUIZ, DOLORES
MATIAS NAVARRO GOMEZ
MERCEDES LOPEZ VELEZ
MILAGROS GARCIA VILA

M°CRUZ RODRIGUEZ FERNANDEZ
NICANOR VELASCO CALLEJA
OSCAR ARCE MARTINEZ

PILAR CHIMENO FONSECA

PILAR GARCIA GONZALEZ

ROCIO RUIZ GARCIA

SABINE BRUSTLE

SONIA CARRIL GONZALEZ

SUSAN MARY HENDRICK MINNIT
VALDES PERNIA ISABEL
YOLANDA HERRAN PEREZ
YOLANDA HUSILLOS ORTIZ
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Respuestas textuales a la pregunta final del cuestionario sobre las
experiencias didacticas satisfactorias con uso de TIC en clase (se omiten los

centros de procedencia)

1. Durante el presente curso, en colaboracion con un companero del Dpto. de
E.F. del centro, hemos llevado a cabo un proyecto eTwinning con alumnos de 1°
de Secundaria.

Dicho proyecto utiliza las TIC como herramienta bdsica y constante de
trabajo, tanto en la relaciéon y comunicacion con los centros hermanados en el
mismo (un centro esloveno y otro italiano) como en la elaboracién de todos los
materiales resultantes del trabajo realizado. El idioma de trabajo y comunicacion

ha sido siempre el inglés.
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Estamos tremendamente satisfechos de los resultados obtenidos, de la
motivacion de los alumnos por llevar a cabo cada una de las actividades de las
que consta el proyecto (el uso constante de las TIC y su relacion con alumnos de
otros paises tienen mucho que ver en esta motivacion) y de como este método de
trabajo ha potenciado muchas de sus capacidades.

Nuestro proyecto acaba de ser galardonado con el sello de calidad

nacional que otorga el servicio nacional de eTwinning.

2. Elaboracion de tareas relacionadas con las unidades didacticas de mi manual o

actividades de descubrimiento de puntos de civilizacion a partir de sitios en la

red. Ej : ; cdmo elegir una profesion ?

3. Aula especifica de Inglés:

dar de alta en el portal Educantabria a alumnos de Secundaria,

participacion de los alumnos mencionados en el foro y en el Chat,

realizacién de role-plays grabados en video y a la vista de la

comunidad educativa,

realizacion en cartulina de una pagina web del instituto por parte de
los alumnos de 3° en colaboracion con la profesora de Plastica. Algunos

de dichos trabajos pueden ser vistos en la pagina del instituto,
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- preparacion de una escena (“An episode of a soap opera”) para grabar

en video con alumnos de 4° y que fue representada y grabada,

- buisqueda de jovenes extranjeros con los que mantener contacto a

través del correo electronico (keypals) por parte de los alumnos de 3a
través de una pagina web que el libro de texto CAN DO ofrece a
nuestros alumnos.

Ademas, nuestro Departamento ha participado en el proyecto Comenius
en la realizacion de una revista digital, TEENNET , en cuya elaboracion
participan nuestros alumnos junto a otros jovenes de otros paises europeos
mediante la publicacion de diversos articulos sobre distintos temas,
www.teennet.es y www.teennet.dk.

Ademas, los diversos encuentros o intercambios realizados con alumnos y
profesores de los paises que participan en el proyecto han dado como resultado
numeroso material que ha podido ser vistos por los profesores y alumnos de

nuestro centro. LE.S. Garcilaso de la Vega

4. Estoy entusiasmada con el uso de las TIC. Este es el primer afio que las he
puesto en practica y necesito mds tiempo para preparar materiales. Es mi
segundo afo de formacion. Al principio lleva muchisimo trabajo, pero luego

cuentas con una amplia base de datos.
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Tablet PCs: Somos centro piloto de Microsoft en Espafia (Hay 8 centros).
Utilizamos Class Server para examenes y ejercicios con los alumnos. Estamos
introduciendo el uso de la pizarra digital interactiva. Tenemos muchos proyectos
de futuro en el campo de las nuevas tecnologias. Los alumnos se motivan mas y
las presentaciones tanto del profe como de los alumnos son mucho mas lacidas.
El préximo curso espero poner en practica algtin sistema de videoconferencia con
algun centro extranjero.

Si deseas mds informacion ponte en contacto conmigo. Creo que podemos
estar ante una nueva revolucion' en educacion, llevamos siglos sin evolucionar.
Espero que le demos buen uso y nuestros alumnos sepan aprovecharlo.

Un saludo.

5. Recomiendo a los profesores el uso de elTwinning, una forma de
hermanamiento con otro/s centro/s europeo/s. Es muy motivador para los
alumnos. Sélo recomendado para el profesorado que esté dispuesto a realizar un
gran trabajo extra.

Lo siento. Mi experiencia es muy limitada. Sin embargo, soy consciente de

que tengo que ponerme al dia. Su utilidad es abrumadora!!
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6. Estoy trabajando poco a poco en la elaboracion de material para llevarlo al aula

el curso que viene. La idea es proporcionar a los alumnos un CD del cual pueden

ir sacando las actividades en funcion de sus necesidades (refuerzos, ampliacion).
La experiencia es la siguiente hasta el momento:

- Uso de Internet mediante fichas orientativas para acceder a
determinada informacion.

- DPresentaciones de Power Point para clases de conversacion,
generalmente en torno a los temas tratados en el intercambio con
los alumnos francofonos.

- Intercambios de correo electronico con Francia.

- Uso de CDRom o de actividades en linea para presentar
contenidos o reforzarlos. El intercambio da mucho juego ya que
permite investigar sobre los temas planteados al inicio del curso
(relacionados con el entorno de los alumnos de ambos paises:

instituto, ociop, pueblo, ciudad, regién)

7. Mi participacion en las Olimpiadas de inglés organizadas por la editorial

Richmond me ha hecho ver lo motivador que resulta el hecho de usar Nuevas

Tecnologias con los alumnos en el aula, sobre todo Internet.
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En un grupo de ESO 1° con 8 alumnos con dificultades especiales
(ACNES) el uso de Internet ha resultado crucial. En la pagina web del British
Council han disfrutado los juegos de pellmanism, con los que han reforzado el
vocabulario de clase. Gracias al caiidn todos los alumnos participan activamente.

En otro grupo de 3° de ESO, con 2 ACNES el uso del ordenador portatil ha
resultado motivador para ellos ya que estaban muy saturados del mismo tipo de

fotocopias ano tras afio. Es una muy buena manera de atender a la diversidad.

8. Acabamos de recibir un cafion con un portatil y empezamos a utilizarlo.

Durante el proximo curso quisiéramos ampliar nuestra informacion para

aprovechar mejor las TIC

OBSERVACIONES: Se ha suprimido una de las aportaciones que repetia una

misma experiencia descrita por otro profesor del mismo IES.
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