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“Critical thinking is a desire to seek, patience to doubt, fondness to meditate, slowness to assert,
readiness to consider, carefulness to dispose and set in order; and hatred for every
kind of imposture”.

Francis Bacon (1605)



Resumen

El objetivo de este trabajo es la realizacion de una propuesta didictica de actividades para
desarrollar la competencia critica en alumnos adolescentes de nivel inicial de espafiol como
lengua extranjera. Para ello, se ha analizado la relacion que existe entre ensefianza por
indagacién, la autonomia del aprendizaje y la competencia estratégica como componentes
esenciales para desarrollar el sentido critico.

Tras ello, se describe una taxonomia de las estrategias que fomentan la competencia
critica en el aula. A esta descripcion y exposicion le sigue un andlisis de los métodos utilizados
para evaluar las habilidades criticas. Finalmente, se presentan los resultados de la
implementacion de la propuesta didéctica llevada a cabo en el contexto de un aula de ELE de
nivel Al en un colegio internacional que sigue el Programa de los Afios Medios de la
Organizacién del Bachillerato Internacional, donde hemos intentado demostrar que las
estrategias aplicadas y mencionadas anteriormente juegan un papel muy importante en el
desarrollo de la capacidad critica de los alumnos de nivel Al.

La relevancia del presente trabajo radica en la creacion de actividades adecuadas a este
nivel lingiiistico, ya que no existe una bibliografia precisa sobre la pedagogia de la competencia

critica a este nivel.

Palabras clave: competencia critica, ensefianza por indagacién, autonomia del aprendizaje,

competencia estratégica.

Abstract

The aim of the present study is to propose a set of activities to develop the critical
thinking skills in a group of teenager learners of Spanish as a Foreign Language at a beginners
Al level, analysing the relationship between inquiry-based teaching, autonomous learning, and
the strategic competence as essential components to develop the afore mentioned skills.

Next we have described a taxonomy of strategies thought to promote these critical skills



in the classroom, followed by an analysis of different methods previously used to assess these
abilities. Finally, we present the results of the implementation of this proposal in the context of
an international school where the International Baccalaureate Middle Years Programme is taught,
with the aim of proving the important role that the afore mentioned strategies play in the
development of the critical competence in Al level students.

The relevance of the present study lies in the lack of practical activities for this level

found in the literature of the teaching of this competency.

Keywords: critical thinking competence, inquiry-based teaching, autonomous learning, strategic

competence.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo pretende, por un lado, analizar aspectos tedéricos sobre la competencia
critica y, por otro, presentar una propuesta de actividades que estimulen esta competencia en
estudiantes de nivel inicial de espafiol como lengua extranjera, en el contexto de un colegio
internacional donde se imparte el Programa de los Afios Medios de la Organizacion del
Bachillerato Internacional.

Se entiende que la competencia critica guarda una estrecha relacion con la enseflanza por
indagacidn, la autonomia del aprendizaje y la competencia estratégica. A pesar de la escasez de
métodos de ensefianza precisos que desarrollen esta competencia a este nivel, este trabajo va a
intentar establecer lineas de conexion entre estos conceptos.

La competencia critica recibe una atencion prioritaria en el contexto educativo actual con
la finalidad de preparar ciudadanos reflexivos y criticos mediante la puesta en préctica de
“métodos de ensefianza de lenguas modernas que fortalezcan la independencia de pensamiento,
de juicio y de accién, combinados con las destrezas sociales y la responsabilidad social” tal y
como aparece reflejado en el Marco Comun de Referencia Europeo para las lenguas (MCRE de
aqui en adelante, p. 19). Cabe resaltar que, en su preimbulo R (98) 6, el MCRE reafirma los
objetivos politicos de sus acciones en el ambito de las lenguas modernas: propiciar el
entendimiento, la tolerancia y el respeto mutuos respecto a las identidades y a la diversidad
cultural por medio de una comunicacién internacional més eficaz.

El modelo del Programa de los Afios Intermedios (de ahora en adelante PAI) de la
Organizacién del Bachillerato Internacional proporciona un marco para el aprendizaje que anima
a los alumnos a convertirse en “pensadores creativos, criticos y reflexivos” (Guia de Adquisicion
de segundas lenguas del IBO, 2015:7). Este programa holistico brinda a los alumnos de
ensefianza media la posibilidad de desarrollar los conocimientos, actitudes y habilidades que
necesitaran para enfrentarse de manera responsable y critica a las necesidades de su vida futura;
y, en el contexto de una educacién internacional, la capacidad de comunicarse en un ambiente
plurilingiie requiere no solo una competencia lingiiistica, sino también pragmatica y cultural, de
manera que el alumno comprenda y reflexione sobre su propia identidad y las de los demas, con

la finalidad de llegar a un entendimiento tanto del mundo que le rodea como de si mismo.



Esta posibilidad de explorar otras perspectivas culturales es fundamental “para el
desarrollo del pensamiento critico”™ y, aunque la literatura sobre competencia critica es extensa
(Brown, 2006; Ennis, 1995; Fisher, 2001), las propuestas para incorporar esta capacidad critica a
la ensefianza se consideran aun insuficientes pese a su inclusion cada vez mas explicita en los
programas escolares (Beaumont, 2010).

A pesar de que el fomento de esta competencia da al alumno la posibilidad de pensar de
manera independiente, de poner en prictica el conocimiento adquirido con anterioridad, y de
desarrollar su curiosidad e interés, esta no tiene mucha cabida en las clases de espafiol como
lengua extranjera (de aqui en adelante, ELE), especialmente en los niveles iniciales, que se
siguen concentrando en gran medida en el aprendizaje lingiiistico y no lo suficiente en el
desarrollo de la capacidad para aproximarse al mundo desde una perspectiva critica (Cots, 2006).
La argumentacion para la falta de desarrollo de esta competencia en la clase de ELE suele estar
basada en que la limitacidn lingiiistica impide al alumno hacer preguntas apropiadas, conseguir
informacion importante o navegar por la informacion de manera efectiva.

El presente trabajo pretende demostrar que las habilidades de pensamiento critico se
pueden ensefiar no de manera aislada, sino integradas y con un papel mds dindmico en la
asignatura misma, en este caso en la clase de ELE, porque la creatividad y la reflexion,
caracteristicas de la competencia critica, estdn también asociadas al aprendizaje de una lengua
extranjera.

El interés por el tema planteado surge de la conviccion de que el desarrollo de la
competencia critica puede iniciarse desde las etapas iniciales del aprendizaje de una lengua
extranjera pues el proceso de aprendizaje-ensefianza es muy similar tanto en diferentes edades
como en diferentes contextos educativos. Desde el momento en que se presenta una tarea en la
que es necesario personalizar, investigar o resolver un problema, el alumno en una clase de ELE
se enfrenta a un proceso de reflexion critica. En la metodologia de lenguas extranjeras, ese tipo
de tarea comunicativa ocurre de manera natural, porque implica al alumno en una comunicacién
auténtica, en el uso de textos reales, y es evidente que la manipulacién de los mismos pasa por

las mismas etapas naturales que seguiria cualquier hablante nativo de la lengua: comprender el

' Idem, pag. 4



significado, analizar los hechos o las opiniones, relacionar los argumentos con la evidencia
presentada y, finalmente, expresar su propio punto de vista como respuesta al texto.

Para llevar a cabo el presente trabajo, en primer lugar, se desarrollardn los fundamentos
tedricos, en los que, tras hacer una mencion del estado de la cuestion sobre la competencia
critica, se considerardn las relaciones que existen entre ella y la ensefianza por indagacion, la
autonomia del aprendizaje y la competencia estratégica. Ademads, la investigacion se orientara
hacia la evaluacién de la competencia critica, y se pondran de relieve ciertos métodos utilizados
en el pasado y ain en la actualidad para determinar el nivel de aprendizaje de la competencia
critica en el aula de ELE, asi como el método prescrito por el programa donde se lleva a cabo la
practica docente desde la que se escribe este trabajo. A continuacién, se expondran los objetivos
que se pretenden alcanzar y la metodologia seguida para desarrollar la propuesta didéctica.

En tdltimo lugar, se tratard la parte didactica y se intentard con ella trasladar al aula una
base pedagoégica que pueda servir como soporte para la inclusién de la competencia critica en los
niveles iniciales de la clase de ELE. Asi, se pasard a desarrollar dicha propuesta, con una
explicacion y argumentacion de las actividades que contiene.

Finalmente, se extraerdn las conclusiones pertinentes atendiendo a los objetivos iniciales

de este trabajo.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Para el desarrollo de los objetivos de este trabajo, cabe empezar por abordar el estado de
la cuestién sobre la competencia critica (2.1), la ensefianza por indagacién (2.2), la autonomia del
aprendizaje (2.3), la competencia estratégica (2.4), las estrategias para desarrollar la competencia
critica y, finalmente, la evaluacién de la misma. De esta manera, se pretende ofrecer un andlisis

de estos aspectos en la didéctica de las lenguas extranjeras.

2.1 Estado de la cuestion sobre la competencia critica.
La ensefianza del espafnol como lengua extranjera ha seguido de cerca el desarrollo de la
metodologia de segundas lenguas (de ahora en adelante, L2) en general, y del inglés en

particular. No cabe duda de que, en comparacion con otras materias, la enseflanza de L2 siempre



ha estado a la vanguardia de la innovacion y el desarrollo constante.

En el siglo XX en especial, este desarrollo ha pasado por varias aproximaciones que han
surgido bien como respuesta a nuevas teorias sobre la adquisicién de lenguas, o bien como
reaccion a métodos ya existentes sobre el aprendizaje. En todo caso, siempre ha respondido a la
necesidad de adaptar los métodos alrededor del beneficio que suponen para el alumno en su
proceso de adquisicion de una lengua nueva. La cuispide se alcanza con la aparicion en escena del
enfoque comunicativo (Canale & Swain, 1980; Littlewood, 1981; Savignon, 1991, 2001), en el
que énfasis se pone principalmente, ademds de en la competencia lingiiistica y en el estudio de la
gramdtica, en la competencia comunicativa (Hymes, 1972; Brown, 1994). En este contexto,
términos como ‘“‘comunicacion, significativo, auténtico y real” encuentran su espacio propio al
considerarse que el objetivo del aprendizaje y la ensefianza de una segunda lengua es desarrollar
en el alumno la habilidad de interaccionar de manera adecuada en contextos y situaciones
auténticas de la vida real. Y la mejor forma de adquirir la competencia comunicativa deseada es
mediante la practica de actividades que sean significativas para el alumno y en las que la lengua
se use para negociar el significado de las situaciones.

Como evolucién del enfoque comunicativo surge la propuesta por tareas, rapidamente
adoptada en determinados circulos de ELE (Zanén 1990, Hernandez y Zan6n 1990, Zan6n y
Estaire 1992) y que aboga, en consonancia con los postulados del andlisis del discurso, por la
interpretacion del sentido del mensaje a partir no solo de lo que dice el texto, sino también del
contexto en que se lleva a cabo la comunicacion.

No cabe duda de que en la actualidad el campo de la metodologia de L2 se ha abierto a
otros modelos y teorfas innovadoras en que el profesor puede encontrar ideas alternativas o
complementarias a su prictica docente diaria. Una de ellas, con fuerte énfasis tanto en el proceso
como en el producto final, es la ensefianza por indagacién, un enfoque cognitivo basado en la
percepcion global y afectiva de la realidad a través de habilidades y herramientas de construccion
continua en el que el concepto de pensamiento critico adquiere una gran relevancia.

Ser critico se ha definido como una especie de busqueda de la verdad, tal y como ya
propuso el filésofo griego Sdcrates: ser critico es un sistema de indagacion basado en la reflexion

y el razonamiento. Es un proceso activo en el que el acto de pensar pone en practica diferentes



habilidades: conceptualizacion, aplicacion, andlisis, sintesis, evaluacién, observacion,
experimentacion, reflexion, y razonamiento (Paul et al, 2009: 2). Otros autores, como Xu Qing
(2013), aluden a que el pensamiento critico incluye los siguientes componentes: bisqueda de
informaciéon en el contexto adecuado, evaluacion de la logica y validez de un argumento,
reconocimiento de suposiciones que no aparecen explicitamente en el texto, y uso claro y
adecuado de la lengua.

Desde una perspectiva sociocultural, escribir y leer criticamente significa manejar los
diversos tipos de discurso desde una actitud activa y una mirada personal, posiciondndose
ideoldgicamente ante el contenido; y lo mismo cabe afirmar de la recepcién y produccién de
discursos orales (Lopez Ferrero y Martin Peris; 2011: 2). Cassany (2006: 91) define que la
manera en que cualquier usuario de la lengua se acerca a un texto es buscando “captar el punto
de vista, el sesgo, la mirada o la subjetividad inevitable que esconde cualquier texto”.

Se puede considerar que la competencia critica es un concepto relacionado con la
literacidad critica, concepto que surge del andlisis critico del discurso, y que “para Martin Peris
(2009:5) representa una alternativa al término alfabetizacion y analfabetizacion para referirse a
la capacidad de una persona en el uso critico de los discursos en los que se ve envuelto” (Aznar
Bertolin, 2013: 3).

A pesar de que algunos autores como Atkinson (1997) cuestionan el papel de la
competencia critica en la clase de L2 al considerar que ni se puede definir ni se puede enseifiar, o
que depende en gran medida de la cultura del alumno (no en todos los paises se aproximan a la
critica reflexiva de la misma manera), otros argumentan que quizas el problema no resida tanto
en su valor asumido como en la manera y el momento de introducirla en la clase de lengua
extranjera (Ennis, 1996b).

En el campo de la ensefanza-aprendizaje de una lengua extranjera, varios estudios han
confirmado el papel esencial que el desarrollo de la competencia critica tiene en la escritura en
L2 (Rafi, n.d.), en la competencia lingiiistica (Liaw, 2007), y en la competencia comunicativa
(Kusaka & Robertson). Igualmente, existe evidencia cientifica de que la ensefianza de la
competencia critica en las clases de L2 es efectiva (Chappel & Curtis, 2000; Davidson,

1994,1995). Otros autores, como Cots (2006), proponen su inclusién en las clases de lengua



extranjera sin la modificacion explicita de los métodos o técnicas de ensefianza, puesto que el
andlisis critico del discurso ofrece una perspectiva innovadora del uso del lenguaje: refleja
procesos que implican aspectos sociales e ideoldgicos, asi como la adquisicion de recursos para
actuar en esos procesos.

Finalmente, estudios como los de Cervetti, Pardales y Damico (2001) han demostrado
que la competencia critica puede trabajarse desde los niveles iniciales de ensefianza-aprendizaje
de una lengua a medida que progresa la escolaridad y a medida que la tipologia de textos se
diversifica y su complejidad interpretativa aumenta. Tanto en la ensefianza de la lengua materna
(de ahora en adelante, L1) como de la L2 o lengua extranjera (a partir de aqui, LE), esta
capacidad critica se fomenta con el andlisis de textos variados y significativos: diarios, anuncios,
programas de television, textos en Internet, etc., y en contextos sociales y culturales también
distintos (Lopez Ferrero y Martin Peris; 2011: 4-5).

En definitiva, la competencia critica no se plantea como una forma comprehensiva de
abordar el discurso, pues no es concebida como una habilidad superior, compleja, profunda
(Lopez Ferrero y Martin Peris: 2011), y los alumnos de ELE quedan marginados con respecto a
otras asignaturas. Como consecuencia de esta situacion, los alumnos de ELE se suelen enfrentar
a materiales que no se seleccionan por su potencial para desafiar o cuestionar un tema (Atienza
Cerezo, 2007), y que se consideran como meros vehiculos de estructuras lingiiisticas o
gramaticales.

La competencia critica no es un don natural, sino un conjunto de habilidades bien
desarrolladas que lleva tiempo adquirir. El profesor de ELE debe ofrecer oportunidades y
materiales de practica para sobrepasar la barrera de la transferencia pasiva de conocimientos:
planificar, experimentar y reflexionar, junto con la propia experiencia y la retroalimentacién del
alumno deben ser los primeros pasos a seguir. Se trata de un proceso continuado y progresivo en
el que el contexto adquiere una gran importancia, pues cada uno de ellos es diferente y depende
de diferentes factores.

La flexibilidad del profesor se debe combinar con unas pautas claras que guien al alumno,
teniendo siempre en cuenta que empoderar al alumno no significa una cantidad menor de

planificacién, sino un disefio apropiado de las clases que involucren al alumno en el desarrollo de



la competencia critica, adaptando contenidos, tareas lingiiisticas relevantes para el alumno, y
estrategias de aprendizaje tanto en el &mbito cognitivo como en el afectivo, que juega un papel
esencial en los procesos de indagacion (Bloom, 1956) y que fomenta la cooperacion entre el
profesor y los alumnos.

Con respecto al desarrollo de la competencia critica en los niveles principiantes de ELE,
en especial en el de Al, su aplicacién es més discutible pues plantea inmediata y principalmente
el problema de la exposicion a la lengua meta, tema siempre de actualidad en los debates sobre
adquisicion de lenguas. Steven Krashen (1981), con su hipétesis del input comprensible y el
método natural, propuso que los estudiantes aprenden su segunda lengua tal y como aprenden su
lengua materna, y que cuanto mayor sea la cantidad de aducto comprensible y menor el uso de la
L1, mejor serd el aprendizaje de la L2. En los dltimos afios, sin embargo, se ha producido un
cambio en la percepcion del uso de L1 en la clase de ELE y algunos estudios sefialan que el uso
ocasional de esta por parte de profesores y alumnos no solo no va en detrimento de la L1, sino
que ayuda en la comprension y el aprendizaje de la L2 (Cook, 2001; Tang, 2002; Wells, 1999).
Mientras la L1 juegue el papel de apoyo y no de lengua principal de comunicacion en la clase, su
uso parece mds que razonable (Tang, 2002), pues ademds representa, a los ojos de muchos
aprendices, un modo de respetar su identidad cultural y lingiiistica, pues esta hace que el
aprendizaje de la L2 adquiera un valor afiadido.

A pesar de la limitacién que supone la escasez lingiiistica de un alumno de nivel Al para
comenzar a indagar en la lengua meta, es cierto que en un programa como el PAI tiene cabida la
ensefianza interdisciplinar, que permite transferencias de conocimientos y habilidades que hacen
que la ensenanza no se entienda como un conjunto de compartimentos estancos. Igualmente, la
propia esencia de la clase de ELE hace que sea un espacio 6ptimo para propiciar la indagacién
entre los alumnos, pues aporta mucha flexibilidad al curriculo y, en muchos casos, se percibe
como una asignatura abierta a métodos nuevos y diferentes de los utilizados en otras asignaturas
consideradas mds académicas.

El aula de ELE se convierte asi en un lugar donde el alumno puede explorar la L2 y su
cultura a través, practicamente, de cualquier contenido, haciendo que el aprendizaje sea mas

auténtico, personal y significativo para €l, y que la L2 sea finalmente el vehiculo utilizado para la



indagacion, y no unicamente el propodsito de la misma. La colaboracion entre alumnos permite al
grupo desarrollar la competencia critica ya que le facilita el aprendizaje mediante el

escalonamiento y comparacion en las actividades de bisqueda de una respuesta.

2.2. La ensenanza por indagacién.

La capacidad critica se nutre del cuestionamiento, de la indagacion. Preguntar significa
implicarse en el conocimiento mediante la comprension y la produccién de discursos y, para ello,
es esencial intercambiar ideas y puntos de vista, interaccionar con el texto o con las personas. En
la vida real, preguntamos para obtener informacion o para llamar la atencion del interlocutor. Sin
embargo, en las clases de lengua extranjera, la tendencia parece pasar por recurrir mas a las
preguntas retéricas y menos a las referenciales, pese a que estas tltimas son las mas utilizadas en
la comunicacion real y las que suponen un intercambio y negociacion del significado.

La teoria de la ensefianza por indagacion, formulada por Stevens (1983) y Collins (1987),
no es completamente nueva, pues es evidente que la indagacion, el descubrimiento y la
creatividad se fomentan en las clases de L2 (si bien no siempre de manera explicita), y su
apariciéon pone de manifiesto la necesidad de encontrar caminos alternativos a una metodologia
didactica mas cercana a la idea de “convertir el aula y otros ambientes de aprendizaje en un
forum abierto de reflexion, debate, cuestionamiento y contrastacion de las diferentes perspectivas
en torno a problemas de la vida” (Serrano de Moreno, & Madrid de Forero, 2007). En este
sentido, algunos proyectos, como los de la Universidad Pompeu Fabra sobre Literacidad critica,
centran su campo de investigacién en lo relacionado con la gestiéon de la ideologia de los
discursos, al leer y escribir, competencia interrelacionada con la indagacion y el cuestionamiento.

A propésito del concepto de literacidad, Cassany (2006), a la cabeza del grupo de
investigacion, identifica los siguientes elementos bajo el concepto de literacidad:

— Codigo escrito: conocimiento de las unidades léxicas del idioma, de las reglas
gramaticales y de las normas de uso de las mismas, ademds de todas las convenciones
establecidas (ortografia, tipografia, disefo, etc.).

— Géneros discursivos: conocimiento y dominio de los géneros discursivos particulares a

— través de los que se desarrolla la comunicacién escrita. Implica conocer el



contenido

— prototipico de cada género, su forma, estructura y estilo, sus pautas retdricas,
recursos

— de cortesia, etc.

— Roles de autor/lector: conocimiento y uso de los roles que adoptan el autor y el lector en
cada uno de los géneros anteriores; conocer el propdsito que desempeiia cada género, la
imagen y la identidad que debe construir cada individuo o cada colectivo o institucidn.

— Organizacién social: conocer y participar en las instituciones en el seno de las que se
desarrollan las practicas escritas; eso incluye conocer los contextos sociales, las
disciplinas académicas o epistemoldgicas, los diversos grupos sociales de una comunidad,
etc.

— Valores, representaciones: vinculadas con las précticas lectoras y escritoras, con las
identidades del lector y del autor y con las instituciones y su organizacion, se desarrollan
unos determinados valores y concepciones sobre el mundo (un imaginario, unos
prejuicios, unas representaciones individuales y sociales sobre la realidad, etc.).

— Formas de pensamiento: el uso de los escritos para referirse al mundo facilita también el
desarrollo de formas de pensamiento propias, vinculadas con la escritura, como la
busqueda de objetividad, el razonamiento cientifico o la capacidad de planificacién del
discurso (de poder avanzar y retroceder en €l).

Algunos estudios, como los de Lopez Ferrero y Atienza (2005) y Atienza (2005) se centran
en la exploracion de las marcas de subjetividad en diferentes areas curriculares para desarrollar la
conciencia lingiiistica critica del estudiante en los libros de texto escolares. Este interés por el
andlisis ideoldgico manifestado en el discurso de los libros de texto ya aparece en estudios como
los de Van Dijk (2003b, 2005). En definitiva, se trata de que el alumno identifique el contexto
sociocultural del texto, lo analice con la intencién de hacerlo suyo implicindose en su
interpretacion y, finalmente, valore las repercusiones que esa interpretacion u otra puede tener en
un contexto mas global.

Desde las lineas de este trabajo, se desea enfatizar que el aprendizaje por indagacion tiene

un lugar muy importante en el proceso de ensefianza de la literacidad critica debido a la cantidad



ingente de informacién que recibimos, pues se hace necesario poner en prictica la capacidad de
discriminarla, en especial cuando los alumnos tienen un acceso rapido y sencillo a ella gracias a
las tecnologias.

Este proceso de uso adecuado de la informacion y de desarrollo de habilidades de
pensamiento debe darse igualmente en la clase de ELE, donde el profesor implica al alumno y
organiza situaciones de aprendizaje en el que lo esencial no es solo la ensefanza de contenido,
sino también de habilidades cognitivas y metacognitivas, pues mediante la indagacidn se facilita
la adquisicion del vocabulario, se exploran las estructuras gramaticales, se implica al alumno en
la negociacion del significado, y se le ayuda a descubrir la cultura. Por encima de todo, esta
practica mantiene al alumno atento, inmerso y activo en la dindmica de la clase. Para el profesor,
que participa activamente en la creaciéon de escenarios de aprendizaje, supone una oportunidad
unica de comprobar la comprension, analizar los errores y, en definitiva, de evaluar si el
aprendizaje se estd produciendo de manera efectiva.

En la actualidad, a pesar de que en mayor o menor medida el cuestionamiento y la
indagacion estdn integrados en las clases de ELE, el problema reside en cémo hacerlo, pues esté
claro que las preguntas que no suponen un desafio, o que son demasiado dificiles, o que
simplemente no tienen ninguna relacion personal con el alumno, pueden tener un impacto

negativo en la efectividad de la ensefanza.

2.3. La autonomia del aprendizaje.

En publicaciones como el PRILHE, proyecto de investigacion financiado por la Comisién
Europea, dirigido por la Universidad de Warwick en Inglaterra, y con la participacioén de varias
universidades espafiolas, entre ellas la Universidad de Barcelona, se aboga por distinguir los dos
usos de la palabra autonomia: en su uso diario, como equivalente a independiente, que no
necesita ayuda para dirigir su aprendizaje; en un sentido mas amplio, como aprendiz auténomo,
referido a la habilidad intelectual para tomar tus propias decisiones, como un estado mental que
posibilita entender el conocimiento como un constructo social con una carga de ideologia.

Estos investigadores defienden un tipo de aprendizaje que se puede describir como

reflexivo, auténomo vy critico, en inglés CARL (Aprendizaje Critico, Reflexivo y Auténomo), y



que se puede definir de la siguiente manera (PRILHE, 2006:5):
“Critical Autonomous Reflective Learning is:

— critical in its awareness of the wider social conditions of learning,

— autonomous in its understanding of the inter-relationship between
learner dependency (on the one hand) and the potential for
independent individual and group learning and action (on the other),

— reflective in the way it looks, from a certain distance, both at the
learning process and the assumptions that underpin it .”

Por su parte, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) incluye el aprendizaje
autbnomo como una de las tres dimensiones del alumno, junto con las del aprendiente como
agente social y como hablante intercultural, y establece los cometidos del aprendiente auténomo
segun los factores cognitivos y afectivos del proceso de aprendizaje (2006: 93-94, 96-97):
control del proceso de aprendizaje, planificaciéon del aprendizaje, gestion de recursos, uso
estratégico de procedimientos de aprendizaje, control de factores psicoafectivos y cooperacion en
el grupo.

Tal y como propugna el Marco comtn europeo de referencia para las lenguas (2002),
considerar al alumno como centro y sujeto activo del proceso de aprendizaje es un principio
ampliamente reconocido como esencial en el dmbito de la didactica de segundas lenguas.
Autores como Wu Li-li (2008) mencionan que tanto la autonomia del alumno como el desarrollo
de la competencia critica forman la base de esta ensefanza centrada en el alumno. Para Ku
(2009), el fomento de la autonomia del aprendiz estd intimamente ligado al proceso de
aprendizaje mediante la reflexion critica. Little (1991: 4) define la autonomia como la habilidad
“de reflexionar criticamente, tomar decisiones y actuar de manera independiente”; y Holec
(1979: 3), como la “capacidad de hacerse responsable del propio aprendizaje.” Otros estudios
evidencian que los alumnos disfrutan y aprecian los espacios donde pueden controlar su propia
manera de aprender (Benson: 2001), y de que la competencia critica puede coexistir con la
nocion de autonomia (Raya, Lamb, and Vieria, 2007: 43).

El efecto de la autonomia del alumno en el aprendizaje lingiiistico ha sido demostrado en

varios trabajos. Autores como Voller (1997: 102) destacan el papel del profesor en este proceso,



dividiéndolo en tres categorias: como facilitador, como consejero, y como recurso. Es aqui donde
los siguientes elementos juegan un papel crucial en el proceso de ensefianza y aprendizaje para
desarrollar la autonomia del alumno: las cualidades personales del profesor (paciente, tolerante,
empatico); su capacidad para motivar a los alumnos (animdndolo, evitando el control y
facilitando el didlogo); su apoyo con respecto al andlisis de las necesidades individuales del
alumno y a su autoevaluacion; su papel en concienciar al alumno tanto sobre los aspectos
lingiiisticos como sobre su estilo de aprendizaje y, por consiguiente, las estrategias de
aprendizaje necesarias.

Otras apreciaciones sobre la autonomia del aprendizaje proceden de una descripcion mas
exhaustiva de la misma con respecto al control que ejerce sobre la manipulacién de la lengua,
sobre los procesos cognitivos y sobre los contenidos lingiiisticos. Benson (2001) los describe
como tres niveles de control interdependientes que solo se adquieren a través de una
implementacion precisa y efectiva de estrategias de aprendizaje: en el primer nivel, el alumno
debe aprender a manejar la planificacion, la organizacion y la evaluacion de su aprendizaje; en el
segundo, la reflexién y el conocimiento metacognitivo deben dirigirse conscientemente hacia el
input lingiiistico; el tercer nivel depende del contexto educativo y en él tienen cabida tanto las
actividades extraescolares como los proyectos lingiiisticos y culturales propuestos por el centro
educativo.

Otro punto a tener en cuenta en el proceso de autonomia es la motivacién del alumno,
esencial para que el proceso de aprendizaje se produzca con eficacia. Esta idea de motivacion fue
presentada a través de los estudios de Deci y Ryan (2000) sobre la teoria de la
autodeterminacion. Caracteristicas como la espontaneidad y la curiosidad son innatos en el ser
humano, al igual que la nocién de poder elegir el comportamiento de uno mismo, y estas son
ideas que han entrado con fuerza en los estudios sobre la motivacién del alumno de L2. En
Dornyei & Csizer (1998), por ejemplo, estimular la autonomia del alumno aparece como uno de
los diez mandamientos para motivarlo.

Desde las lineas de este trabajo se piensa que, como proponen algunos autores, la
autonomia del aprendizaje no es un método ni de ensefanza ni de aprendizaje (Benson y Voller,

1997, Little, 1991), sino un componente mas en el proceso de aprendizaje que se debe fomentar



de manera explicita en la clase de ELE.

2.4. La competencia estratégica.

El fomento de la autonomia del aprendiz estd directamente relacionado con el desarrollo
de la competencia estratégica en el aula y, por ende, con la competencia critica, que implica que
el alumno sea consciente y responsable de su propio aprendizaje.

Con la finalidad de encontrar un marco tedrico a la autonomia del aprendizaje, algunas
investigaciones se han basado en la importancia que en su desarrollo tienen las estrategias de
ensefianza. Nunan (1996: 24) propone que un alto grado de autonomia se puede promover
mediante la incorporacion sistemadtica de estrategias de aprendizaje, en especial las relacionadas
con la autoevaluacion y la reflexion critica.

La efectividad de la ensefianza de la competencia estratégica también ha sido defendida
por Cohen (1998), que propone una lista de herramientas que se le deben proporcionar al
alumno, la mayorfa relacionadas con la toma de decisiones en el proceso de aprendizaje
individual, con el desarrollo de habilidades criticas, y la autoevaluacién de lo aprendido, todas
ellas elementos bdsicos en el desarrollo de la competencia critica.

Con la clasificacion de estrategias hecha por Williams y Burden (1997) en cognitivas y
metacognitivas, queda de manifiesto que ser consciente de las estrategias metacognitivas es un
paso necesario para regular el aprendizaje. Su beneficio en el aprendizaje autbnomo aparece en
otros autores de manera mas o menos detallada, aunque son los estudios de Wenden (1998),
O’Malley y Chamot (1990), Chamot y O’Malley (1994), y Oxford (1990) los que las clasifican
de acuerdo a las fases que se siguen en el proceso real de aprendizaje (ver Anexo I).

Wenden, en particular, las clasifica en cognitivas y autorreguladoras, término que denota
su uso en un entorno mds centrado en el alumno. Chamot y O‘Malley (1994), en su proyecto de
aproximacion cognitiva al aprendizaje académico de la lengua (CALLA), proponen cinco fases
en la implementacidn préctica de la ensefanza de estas estrategias: preparacion, presentacion,
practica, evaluacion y aplicacién. La clasificaciéon mds detallada fue presentada por Oxford
(1990), que basa la distincion de estrategias en dos categorias: directas e indirectas, que a su vez

se subdividen en:



— Directas: de memoria, cognitivas y de compensacion.
— Indirectas: metacognitivas, afectivas y sociales.
Una descripcion mds detallada se puede ver en el Anexo I.

A pesar de la abundancia de bibliografia sobre su practica docente, la competencia
estratégica no parece encontrar el espacio que merece en la clase de ELE para que el proceso de
comunicacion pueda llevarse a cabo de manera 4gil (Martin Leralta, 2006). Segtn esta autora, el
motivo es la falta de una secuencia de pautas de instruccion, lo cual deja su modo de aplicacién
al libre albedrio del docente y del contexto educativo en el que se encuentre. La autora continia
estableciendo las dificultades para realizar una aplicacion didactica estructurada y homogénea
que, segun ella, parten asimismo de la dificultad para definir el término estrategia. Algunos
autores, como Wolff (1998), lo han analizado desde la psicologia como operaciones mentales
complejas; desde la didictica, como modos de actuacion conscientes; y desde una dimension
técnico-cultural, como “técnicas generales adquiridas durante la socializacién para el manejo de
la informacién” (Martin Leralta, 2006:235).

En todas las definiciones sobresalen las caracteristicas que definen el término como “planes
de accién que regulan, controlan y evaldan los modos de actuaciéon del aprendiente” (Martin
Leralta, 2006:235), y de esta manera promueven el desarrollo individual del alumno. Los
beneficios de una ensefianza especifica de estrategias, enumerados por la autora, resaltan la
individualizaciéon del proceso de aprendizaje y favorecen la autonomia del aprendiz, y
contribuyen a su independencia y madurez (Martin Leralta, 2006:241), y eventualmente a
proporcionar oportunidades al alumno para que reflexione de manera critica sobre su propio
proceso de aprendizaje.

A pesar de las ventajas enumeradas y su efecto positivo en el aprendizaje de lenguas
extranjeras, la aplicacion sistemdtica de estrategias que favorezcan la competencia critica en el
entorno académico de la clase de ELE todavia no estd tan extendida como seria deseable y su
efectividad de la aplicacion de estrategias al proceso de aprendizaje es cuestionada por algunos
autores (Bialystok, 1990; Kellerman, 1991; Rees-Miller, 1993), que alegan, entre otras razones,
la necesidad de que el profesor las aplique de manera consciente de manera que el aprendizaje de

la lengua no sufra.



2.5 Estrategias para desarrollar la competencia critica

Las estrategias para desarrollar la competencia critica se basan en el modelo de tareas
descrito por Parrish y Johnson (2010), que a su vez surgen de la aplicacion de una secuencia
propuesta por (en Beaumont, 2010) (Anexo II). Esta secuencia nos proporciona un punto de
partida muy completo en el que basarse a la hora de bien producir o bien adaptar materiales para
la clase de ELE de cualquier nivel o en cualquier contexto. El desafio de las tareas va en
aumento, seguin se persigue desarrollar unas u otras habilidades criticas, y deja espacio para que
el profesor aplique las estrategias de acuerdo con las necesidades del alumnado. Por ultimo, la
integracion de estas estrategias debe orientar la accion didéctica “a un enfoque en el proceso mas
que en el resultado” (Martin Leralta, 2006: 254).

Algunos autores como Van Gelder (2005) y Mulnix (2012) aconsejan una aproximacion a
la ensefianza desde la ciencia cognitiva y proponen que el fomento de la competencia critica
incluya estrategias que afecten tanto al nivel cognitivo como al metacognitivo, de forma que el

alumno se involucre en el aprendizaje de manera deliberada.

2.5.1. Estrategias de instruccion

Utilizar técnicas efectivas de manejo de clase es uno de los papeles méds importantes del
profesor (Marzano, Pickering, & Pollock, 2001) ya que se trata de una clase centrada en el
alumno con el fin de desarrollar su capacidad critica, y es esencial presentar instrucciones
precisas. Siguiendo a Bayés (2011), las instrucciones deben ser claras y breves para que sean
efectivas, y pueden incluir no palabras sino también gestos para que la comprension tenga lugar.

Segtin sefala Gonzalez (2010), siguiendo a Llobera (1995), el discurso generado por el
profesor es el que ird dando forma al resto de los discursos que se van presentando en el aula y el
que, eventualmente, hard posible que el proceso de ensefianza-aprendizaje vaya progresando. En
otras palabras, es el lenguaje que contiene las instrucciones para llevar a cabo las distintas
actividades el que clarifica, el que anade informacién o la selecciona, el que indica cudndo
comenzar o cudndo finalizar una actividad, el que se dirige afectivamente al alumno; en

definitiva, el que crea el tono de cooperacion entre alumnos y entre el profesor y sus alumnos.



Por todo ello, Gonzélez (2006) propone una autoevaluacion de la practica docente para
analizar y reflexionar sobre ella de manera explicita, pues solo la experiencia no sustenta el uso
adecuado de instrucciones de clase. Es importante incluir la reflexion sobre el discurso del
profesor en la planificacion de clases y que el anélisis del proceso de ensefianza esté presente en

ella, como afirman Richards y Lockarth (1994).

2.5.2 Estrategias de guia o andamiaje

Escalonar el proceso de ensefanza que se lleva a cabo en el aula es otra de las estrategias
que se enfocan mds en el proceso que el resultado, y paulatinamente proporciona al alumno las
herramientas necesarias para adquirir un papel mas activo en su aproximacion critica al discurso,
en especial en los niveles iniciales. Es cierto que el bagaje cultural de cada alumno puede
explicar las diferentes formas en que éste organiza y analiza la informacion (Crowl et al., 1997:
98), especialmente en el contexto de un colegio internacional.

Siguiendo a Mercer (1997), podriamos definir el andamiaje como la estrategia de apoyo
cognitivo y sistemdtico que el profesor brinda al alumno para que éste llegue a la comprension de
la tarea propuesta. Como se ha mencionado anteriormente, se trata de otra oportunidad que el
docente ofrece al alumno y el input se estructura de manera escalonada con el objetivo de que
este ultimo sea capaz de juzgar la efectividad de las acciones de aprendizaje cada vez de manera
mas auténoma (Macaro, 2001).

Los tipos de andamiaje que el profesor presenta para que la tarea sea realizada
satisfactoriamente varian seguin el progreso del alumno, por lo que se aconseja utilizar una
variedad de actividades que se acomoden a los diferentes niveles de conocimiento que el alumno
va adquiriendo (Alibali, 2006). El mismo autor propone la siguiente lista de actividades:

— Organizadores:

— Diagramas de Venn para comparar y contrastar informacion.
— Diagramas de flujo para ilustrar los procesos.

— Diagramas para mostrar jerarquias.

— Restimenes para establecer en contenido.

— Riibricas para aclarar los objetivos de las tareas.



— Tarjetas:
— De ayuda para iniciar una discusién o debate.
— Con vocabulario para hablar en clase.
— Mapas conceptuales para mostrar relaciones.
— Ejemplos: ilustraciones, problemas, objetos reales.
— Explicaciones:
— Informacién mds detallada para entender el concepto.
— Instrucciones escritas.
— Explicaciones orales.
— Sugerencias o pistas escritas o visuales para realizar la tarea.
— Un tema o tépico para establecer el tema.
Es importante sefialar que estas estrategias de guia serdn mads eficaces cuando sea el
propio alumno el que construya su propio conocimiento. Si bien el alumno precisa de ayuda al
comenzar su indagacion, el apoyo tendrd un valor auténtico cuando el alumno progrese por si

mismo (Kauchak & Eggen, 1998:313).

2.5.3. Estrategias de aprendizaje y pensamiento.

Uno de los factores mas importantes a tener en cuenta a la hora de implementar cualquier
estrategia en la clase de ELE es contar con la predisposicion del alumno para embarcarse en un
proceso mental que requiere arriesgarse a ir mds alld de los hédbitos mentales que le son
conocidos. Para que el alumno se anime a explorar nuevas ideas, expresar sus opiniones y
analizar otras alternativas a lo establecido, el ambiente en la clase debe basarse en el estimulo
positivo y una buena relacion afectiva entre él y el profesor.

Para el desarrollo de estas estrategias, es preciso que las clases se disefien
deliberadamente para ensefarlas de manera especifica (Kauckak & Eggen, 1998:310), del mismo
modo que es necesario ensefiar la reflexion y la autoevaluacién sobre los procesos mentales que
se siguen para aprender (Cotton, 1997:4).

Algunas de las siguientes estrategias han sido puestas a prueba con anterioridad y

analizadas por algunos autores como Crowl (1997):



Desafiar las ideas preconcebidas de los alumnos, presentdndoles situaciones que
contienen elementos dificiles de explicar a primera vista.

Animar al alumno a juzgar la informacién nueva, ayuddndoles a compararla, en sus
propias palabras, con lo ya aprendido.

Estimular la formulacién de hipétesis, causas, consecuencias desde las que partir en la
busqueda de nuevas ideas.

Utilizar mapas cognitivos y organizadores de la informacion.

Reforzar la comprension aplicando conceptos relacionados.

Proporcionar la préctica necesaria para elegir, buscar ideas e informacidn,
experimentar con nuevas aproximaciones y posibles soluciones.

Demostrar los pasos a seguir.

Incluir opciones para individualizar las tareas a realizar para cubrir el espectro de los
diferentes tipos de inteligencias.

Presentar tareas con diferentes modos de resolucién y que incluyan oportunidades
para practicar todas las habilidades del aprendizaje de una lengua, y que incorporen
diferentes tipos de medios (Kauchak & Eggen, 1998).

Proporcionar materiales adicionales y de apoyo para cubrir todas las necesidades del
grupo.

Agrupar a los alumnos por habilidades con la finalidad de promover el trabajo en
equipo o parejas.

Usar técnicas de trabajo colaborativo.

Hacer uso de la tecnologia para asistir los diferentes tipos de aprendices.

Otros autores como Kauchak y Eggen (1998) incluyen, ademds, las siguientes estrategias

practicas para generar procesos de cuestionamiento critico que, a su vez, desarrollen las

capacidades mentales de orden superior:

Presentar los temas en un marco de referencia familiar para el alumno.
Explicar brevemente qué se va a aprender, por qué es importante, cudndo serd util, y
como se puede aplicar en la vida real.

Utilizar material audiovisual para organizar la informacion.



— Incluir demostraciones y debates, para mejorar la atencion y participacién del

alumno.

— Incluir momentos de repaso y cierre de actividades, tanto de manera verbal como

visual.

— Preguntar por igual a todos los alumnos, sin un enfoque particular en unos u otros.

— Hacer preguntas que estimulen la curiosidad del alumno.

— Pedir a los alumnos que generen sus propias preguntas.

— Comenzar con preguntas de orden inferior y aumentar el nivel de las mismas segtin

sea el desarrollo de la clase.

— Permitir tiempo suficiente para las respuestas.

La efectividad de la implementaciéon de estas estrategias depende de muchos otros
factores ademds de los puramente metodoldgicos y, teniendo en cuenta que no hay un método
perfecto, la combinacién de las mismas con un modelo mds centrado en el profesor también
produce efectos positivos en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Segin Sternberg y Bhana
(1986: 67), el éxito de tal implementacion depende de una serie de factores especificos como la

calidad de la ensefanza y de la adecuacion del programa al contexto del alumnado.

2.5.4. Estrategias de aprendizaje colaborativo.

Algunos autores recomiendan el desarrollo de la competencia critica mediante el
aprendizaje colaborativo (Paul, 1992; Nelson, 1994) basandose en los postulados de los
psicoélogos Jean Piaget y Lev Vygotsky, que subrayan el papel esencial de la interaccidn social en
el aprendizaje cognitivo.

Otros estudios mds recientes como los de Al Odwan (2012) ponen el énfasis en que el
aprendizaje colaborativo (AC, de aqui en adelante) debe ser intelectualmente estimulante y
creativo, y debe incluir un espacio para las habilidades de pensamiento de orden superior y no
para el conocimiento cognitivo. Segin Cassany (2004), el fomento de la cooperacién, la
integracion y la enseflanza reflexiva son los tres pilares del AC como contrapartida al
individualismo, la memorizacion, la competicion y la ausencia de razonamiento en la realizacion

de tareas.



Nelson (1994) afirma que la colaboracidn crea las oportunidades necesarias para que los
posibles desacuerdos o ideas preconcebidas salgan a la superficie y puedan ser discutidas en un
grupo. Para ello, senala que el profesor debe garantizar que se produzca el proceso de andamiaje
en la aplicacion del AC y propone tres etapas en dicho proceso: una primera etapa para preparar a
los alumnos de antemano proporciondndoles un punto de partida; una segunda etapa para
estimular al grupo de alumnos con la estructura analitica necesaria mediante preguntas de sesgo
critico; y una tercera etapa destinada a estructurar las actividades colaborativas de manera que los
roles estén descritos con claridad y todos los miembros del grupo encuentren incentivos para
participar activamente.

Al describir el trabajo en equipo como instrumento fundamental del AC, Cassany
identifica una serie de recursos que se pueden implementar en el aula cooperativa con la finalidad

de fomentar el aprendizaje y que se resumen en el siguiente cuadro:

1. Formacion de grupos y construccion de la identidad, a partir de criterios objetivos.

2. Formacidn en destrezas sociales, con ejemplos clasificados segtin las habilidades que se

desarrollan:
a. Habilidades dialogales para — Hablar sobre uno mismo.
desarrollar microhabilidades — El espejo (Rogers, 1961).
orales en pareja: — Respuesta no verbal.
— Persuasion (drama de Maley y Duff,
1982).
b. Habilidades de conversacion para — Conversacion con fichas (Kagan, 1999).
desarrollar las microhabilidades — Conversacion con fichas de funciones
de la conversacién en grupo. lingiiisticas (Kagan, 1999).
— Improvisacion.
— Torbellino de ideas
— Ovillo de lana (Kagan, 1999)
c. Habilidades escritas para — Prohibido tomar apuntes.

fomentar el uso de la escritura — Dictado de secretaria.



cooperativa como herramienta de — Lectura y formulacion de preguntas.
aprendizaje.
3. Trabajo cooperativo — Rompecabezas (puzzle o jigsaw)
— Solucién de problemas.
— Subastas.
— Tomar notas.

— Limitacion de recursos.

Cuadro 1 Formacién en destrezas sociales (Cassany, 2004:16-18)

Desde este trabajo queremos destacar que el trabajo en equipo facilita la construccion del
conocimiento a través de la interaccion social, por lo que es esencial prestar mucha atencién a la
planificacién y desarrollo de tareas, a la agrupacion de alumnos, a la creacién o seleccion de
materiales y a las actividades de evaluaciéon. La riqueza de recursos del AC es una opcién
didactica a tener en cuenta en la clase de ELE, no por la idea de fondo de su concepcion
humanista, sino también por la permeabilidad y aplicabilidad prictica de dichos recursos
(Cassany, 2004: 23), y por el estimulo que suponen en el proceso de desarrollo de la competencia
critica al hacer que “los estudiantes aprendan c6émo trabajar en grupo asumiendo su parte de

responsabilidad a titulo individual” (Landone, 2004 en Vazquez Marifo, 2011: 8).

2.6. Evaluacion de la competencia critica

A continuacién, pasamos a abordar el anélisis de algunos métodos utilizados para evaluar
la competencia critica.

Como algunos investigadores han sefialado, la mayor dificultad para llevar a cabo dicha
evaluacion es la validez y confiabilidad de los resultados y, a pesar de los numerosos métodos
publicados (California Critical Thinking Skills Test (Facione, 1990), Cornell Critical Thinking
Tests (Ennis & Millman, 2005), Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test (Ennis & Weir, 1985), y
Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (Watson & Glaser, 1980), ninguno de ellos tiende a

evaluar la competencia critica en una asignatura especifica y, menos atn, en la de ELE.



Las propuestas de evaluacion son variadas, desde el uso del formato tradicional de las
opciones multiples de respuesta, hasta las preguntas con respuesta abierta (Ku, 2009). Otras
pasan porque los tests reflejen de manera auténtica los contextos y las actuaciones que se dan en
la vida real (Bonk y Smith, 1998; Halpern, 1998) para que el alumno sea capaz de inferir
significados y posibles soluciones. Autores como Moss y Koziol (1991) abogan por evaluar al
alumno en base a la calidad de los argumentos proporcionados y no a la correccion de la
respuesta, de manera que el alumno pueda sobrepasar la simple accién de recordar datos y
detalles y llegue a poder manipular lo aprendido aplicdndolo a otros contextos; en definitiva, que
los tests puedan medir las capacidades mentales de orden superior.

Otras aproximaciones mds practicas a la evaluacién de la competencia critica se alejan de
la tasacién formal de este aprendizaje para acercarse a la valoracion y el anélisis de lo aprendido;
con ello se intenta que el alumno se centre més en proceso y menos en el resultado numérico.
Algunos ejemplos de actividades utilizadas en las clases de ELE y que ayudan a fomentar el
espiritu critico y reflexivo del alumno aparecen en la siguiente lista:

— Evaluacién continua; supone una comprobacién continua e inmediata del proceso de
aprendizaje.

— Diarios de aprendizaje; con objetivos individuales de aprendizaje y un andlisis continuo
de cémo se produce el proceso de aprendizaje.

— Portafolios; como herramienta de auto-aprendizaje analizando la progresién y dreas a
mejorar, y para mostrar lo aprendido.

— [Evaluacién en parejas; segin un plan de trabajo, para analizar la fundamentacién de lo
aprendido asi como para comentar lo producido por el alumno.

— Auto-evaluacién; en didlogo con el profesor desde el principio del proceso de aprendizaje
hasta el final.

Sea cual sea la formula que se utilice para evaluar la competencia critica, no cabe duda de
que, para interpretar y construir el significado, los tipos de evaluacién que se le presentan al
alumno deben proporcionarles todas las oportunidades posibles para demostrar tanto el
aprendizaje del contenido como el proceso que lo ha llevado a aprenderlo de manera sistematica

y vélida.



3. OBJETIVOS

Este trabajo tiene como objetivo general crear una unidad didé4ctica de espafiol de nivel
A1l (segun el Nivel de Referencia del Plan Curricular del Instituto Cervantes) que refleje como se
puede propiciar la ensefianza de la competencia critica en alumnos de este nivel. Se espera que
esta unidad pueda ser aplicable a los estudiantes del Programa de los Afios Medios de un colegio
internacional.

El disefio de la unidad considerard la ensefianza por indagacién, la autonomia del
aprendizaje y la competencia estratégica como bases para el desarrollo de la capacidad critica del
grupo meta, asi como el efecto de las estrategias de instruccién, de andamiaje, de conocimiento,

y de aprendizaje colaborativo en dicho desarrollo.

4. PROPUESTA DIDACTICA.
4.1.El grupo meta.

El grupo meta en el que se basan tanto el marco tedrico como la propuesta didactica del
presente trabajo estd formado por alumnos adolescentes, de entre 11 y 16 afios, que siguen el
Programa de los Afios Intermedios, de la Organizacion del Bachillerato Internacional, en un
colegio internacional.

Las nacionalidades del grupo son diversas, atendiendo a la propia diversidad del colegio,
que actualmente cuenta con unas 140 diferentes; si bien el Reino Unido, India, Francia y los
Estados Unidos son los paises dominantes, la procedencia de los alumnos llega practicamente a
cualquier pais del mundo. Esta diversidad de nacionalidades se refleja en el nimero de lenguas
maternas habladas, con un total de 90 en el presente afo escolar. Después del inglés y el francés,
las lenguas mds habladas son el espafiol, el japonés y el hindi.

En relacion al nivel del grupo, todos los alumnos son principiantes y han empezado sus
estudios de ELE en el nivel Al al comenzar el primer afio de ensefianza secundaria. La mayoria
de los alumnos no tiene acceso a la lengua espafiola fuera del contexto escolar, pues el colegio
estd situado en un pais franc6fono donde el inglés se ha convertido en la lingua franca para la

comunidad expatriada internacional a la que pertenecen los alumnos.



La mayoria de los alumnos provienen de la escuela primaria del propio colegio, donde se
hace bastante hincapié en el aprendizaje del francés como segundo idioma; la aproximacién a
esta lengua se hace de manera puramente lingiiistica y con una metodologia ain anclada en la
ensefianza de la gramdtica per se y descontextualizada. Las expectativas sobre el aprendizaje de
espafiol como lengua extranjera del alumnado que llega a secundaria son, por lo tanto,
importantes a la hora de abordar el desarrollo de la capacidad critica puesto que no parece

relacionarla con esta asignatura.

4.2 Enfoque metodolégico

La propuesta didéctica de este trabajo parte de un enfoque centrado en el alumno con la
finalidad de proporcionar oportunidades de negociacion, bien de la forma o bien del contenido,
que, a su vez, podrian crear un ambiente favorable al aprendizaje. Basdndonos en la idea central
de la teoria sociocultural del interaccionismo, en la que el papel del discurso es esencialmente el
de mediar en el desarrollo cognitivo del alumno, pretendemos que, mediante la negociacion, el
alumno llegue a utilizar el lenguaje para llevar a cabo algunas de las funciones de andamiaje
previamente descritas (Wood, Bruner y Ross, 1976), y con ello se involucre de manera activa en
la construccién de su propio conocimiento. Bajo esta perspectiva, la participacién activa del
alumno es indispensable para el estimulo de la competencia critica.

Por otro lado, este enfoque, tal y como proponen Williams y Burden (1997), ayudara a
desarrollar la capacidad del alumno para aprender a aprender, que no es sino una fase intermedia
en el proceso integral del aprendizaje de los alumnos, y que los sitia como protagonistas
conscientes de su propio progreso. Asi, los alumnos tendrdn oportunidades para planificar las
tareas en funcién de sus objetivos, para valorar como gestionar dicha tarea y, finalmente, para
reflexionar sobre el proceso y sobre el producto. Todas ellas, caracteristicas esenciales para
desarrollar la capacidad critica.

Otra razén para adoptar este enfoque centrado en el alumno se basa en que el éxito de la
construccion activa del conocimiento y la comprension estriba en el aprendizaje colaborativo

pues la interaccion favorece el andamiaje o mediacion para la transmisién de dicho



conocimiento. A su vez, si las actividades para adquirirlo estimulan el uso de la lengua en tareas
significativas, entonces la motivaciéon para aprender aumenta (Richards y Rodgers, 1986).
Ademads, tal y como afirman estos autores, el trabajo colaborativo puede estimular el desarrollo
de la competencia critica, en linea con los objetivos de este trabajo.

Finalmente, consideramos que el desarrollo de la competencia critica en el aula serd mas
efectivo cuanto mds cercanas al contexto del alumno y mas relevantes sean para él las

actividades, tal y como se promulga en el enfoque por tareas y el enfoque comunicativo.

4.3. Descripcion de la secuencia didactica.

Una vez contemplados los fundamentos tedricos y los objetivos, se da paso a la propuesta
did4ctica que consiste en una unidad didédctica sobre el tema de la comunidad. Esta unidad ha
sido disefiada para un grupo multicultural de unos 15 alumnos de entre 11 y 16 afos, que cursan
su primer afio de espafiol del Programa de los Afios Intermedios, de la Organizacion del
Bachillerato Internacional, en un colegio internacional situado en un pais donde la lengua oficial
es el francés y la lengua de trabajo para los alumnos, el inglés. Para que el proyecto pueda
llevarse a cabo, es necesario que la institucion de ensefianza cuente con los medios apropiados y
el material tales como ordenadores con acceso a Internet y/o proyector de video.

El tiempo estimado para la realizaciéon completa de la secuencia es de catorce sesiones,
aunque el ritmo de aprendizaje, el contexto educativo y las necesidades especificas de cada grupo
podrian hacer variar esta estimacion.

El contenido y las actividades propuestas en estas sesiones exploran de manera critica el
tema de la pertenencia a una comunidad, un tema central de los adolescentes, cuyas vidas se
suelen centrar en las relaciones con otros jovenes y el deseo de pertenecer a un grupo,
especialmente cuando se trata de un colegio internacional con alumnos que suelen seguir a sus
padres en sus puestos de trabajo alrededor del mundo con el consiguiente cambio de ambiente.
Se espera que las actividades ayuden a proporcionar un sentido de comunidad en la clase,
convirtiéndola asi en un ambiente de seguridad donde los alumnos sean capaces de compartir

ideas, tomar riesgos y ayudarse mutuamente.



Las sesiones de esta propuesta didactica se componen de una estructura relativamente
fija, con el fin de proporcionar a los alumnos una secuencia clara y de facil seguimiento en la que
se integran distintas destrezas y dindmicas, para favorecer el trabajo cooperativo por un lado y el
trabajo autonomo por otro, siempre con la supervision y guia del profesor. Las sesiones han sido
disefiadas con la idea de ser desarrolladas en periodos de cuarenta y cinco minutos cada una,
aunque queda abierta al contexto real de cada clase. Al finalizar cada sesion, se espera que los
alumnos dediquen unos minutos a su portafolio, de manera que puedan focalizar los objetivos de
cada sesion y los de la unidad en general, ademds de anotar el vocabulario y comentar las tareas
realizadas con sus compafieros.

En todas las sesiones, las actividades presentadas pretenden en primer lugar, activar en el
alumno conocimientos previos; en segundo lugar, fomentar la reflexion tanto lingiiistica como
critica mediante la aplicacion de estrategias de ensefianza; y, por ultimo, ayudar al alumno a
reflexionar de nuevo sobre las tareas realizadas. Es evidente, como sefialan algunos autores como
Kauchak y Eggen (1998), que en un aula centrada en el alumno las expectativas del profesor
tienen una gran influencia en los resultados que puede obtener aquél. Por consiguiente, las
interacciones entre ambos deben ser siempre positivas, y en gran medida depende del profesor
que el ambiente afectivo se mantenga de manera efectiva; en el contexto de la presente propuesta
didactica, este proceso pasa por guiar a los alumnos mediante la elaboracidon de preguntas que
apunten al proceso, como las que propone Cots (2006), tanto para el andlisis textual como para el
andlisis critico.

Los materiales han sido creados especificamente para el desarrollo de esta unidad y para
el grupo meta y, como se ha mencionado anteriormente, son adaptables a cualquier contexto
educativo. Es importante destacar la abundancia de materiales visuales, tanto fijos como en
video, debido a la limitacion lingiiistica del grupo meta, de nivel Al, y la recomendacion de
algunos autores como Oxford (1990), que mencionan que los materiales visuales son capaces de
generar en los alumnos una armonia entre la metodologia seguida para dar instrucciones y los
materiales utilizados. Otros autores como Carney y Levin (2002) subrayan que los materiales
visuales apoyan al profesor en su intento de hacer que el input sea comprensible para sus

alumnos al intentar usar la lengua meta lo mas posible, evitando de esta manera la traduccién



directa o las explicaciones adicionales. Finalmente, estos materiales contribuyen a representar el
mundo real en el aula de ELE y hacen que el aprendizaje sea mas significativo para el alumno
(Brinton, 2001).

Cabe destacar que la evaluacion se llevard a cabo mediante el uso continuo de un
portafolio que el alumno disefiard desde el principio de la unidad con la ayuda del profesor.
Como se ha mencionado anteriormente, en él se incluirdn los objetivos que el alumno desea
afrontar y alcanzar en las sucesivas etapas de la unidad, tanto lingiiisticos como comunicativos y
de competencia critica, asi como ejemplos de materiales producidos por él y que muestran el
progreso realizado. De esta manera, se intentard fomentar no solo la reflexion, sino también la
motivacion y la autonomia en el alumno; también asi se cumplirdn las dos funciones propias del
portfolio, como sefiala Cruz Montes (2008): la evaluadora o acreditativa, y la pedagdgica.

Esta unidad se propone como la dltima en una serie de tres donde los alumnos ya han
explorado el tema de la identidad personal a través de la pregunta ;quién soy yo?, y el tema de la
identidad del grupo mediante la pregunta guia ;quiénes somos? En esta udltima unidad se
pretende hacer reflexionar al alumno desde una perspectiva menos local y més global sobre las
caracteristicas que conforman una comunidad al contestar a la pregunta ;qué es una comunidad?,
y llevarlo al final a su entorno més conocido, el aula, el grupo y el colegio.

Las actividades nimeros 1 y 2 se centran en estimular ideas sobre la definicién de
comunidad con el objetivo de explorar cémo la cohesion viene dada por un interés comin o un
mismo propdsito. La idea central de estas dos actividades iniciales es que los alumnos construyan
su propia definiciéon de comunidad. Al hacerlo, se espera que igualmente reflexionen sobre cémo
el grupo de clase puede ser también definido como una comunidad con el propdsito comun de
aprender entre todos.

Después de haber explorado el concepto de comunidad, las actividades ndimeros 3,4y 5
van a intentar describir su significado de una manera mds concreta. La actividad nimero 3
comienza por la presentacion del vocabulario referido a la geografia de un pais en América del
Sur, Chile, y la gramadtica utilizada para hablar de existencia y situacién con verbos como ser y

estar.



La actividad nimero 4 presenta un texto auténtico con informacién detallada sobre el
mencionado pais. Guiados por el profesor y aplicando estrategias de adquisicion de léxico, se
propone a los alumnos una actividad de comprensién lectora basada en la transferencia y
personalizacion de datos. Se intenta de este modo salvar la distancia entre la dificultad aparente
que supone un texto real a un alumno de nivel Al y de esta edad en particular, y la tarea que debe
llevar a cabo, en este caso, mas asequible para €l. Para asimilar el conocimiento lingiiistico y el
conceptual se presenta también una actividad de comparacién entre paises (el de el alumno y el
de la ficha), y una tarea escrita como seguimiento.

En la actividad nimero 5 el alumno comienza por visualizar un video de promocion
turistica del gobierno de Chile. En principio, este texto auténtico no debe suponer mayor
dificultad de comprensiéon por dos razones obvias: la primera, porque el alumno ha trabajado
concienzuda y detalladamente el vocabulario de la unidad; la segunda, porque el video contiene
imagenes y sonido de musica de fondo. Con actividades para realizar antes, durante y después de
su visionado, se hace hincapié en el analisis critico del video a través de preguntas de opcion de
respuesta multiple, asi como de respuesta abierta que ayudan al alumno a analizar una situacién
especifica.

Las tres actividades que siguen estdn explicitamente enfocadas en la comunidad mas
cercana a los alumnos, la ciudad donde residen y el colegio al que asisten. La actividad nimero 6
pretende analizar los recursos de las que dispone su comunidad mediante dos tareas: una léxica y
otra de interpretacion y andlisis de un problema. La actividad nimero 7 plantea el estudio de un
caso particular relacionado con el colegio, y se propone el trabajo en grupo con el fin de adquirir
el contenido mediante la cooperacién. Para ello, se propone un plan de accién después del
mencionado estudio de la situacién planteada para que los miembros del grupo investiguen y
expliquen al resto sus resultados. También se incluye aqui un trabajo de presentacion oral que
serd evaluado mediante una plantilla o rdbrica elaborada y acordada entre todos los alumnos. En
la actividad nimero 8, para cerrar la unidad, se propone un ejercicio de autoevaluacién
combinado con una actividad lddica de grabacion de los alumnos.

En todo el conjunto de actividades se ha intentado incluir la ensefianza y practica de todas

las habilidades de la lengua, asi como diferentes dindmicas de trabajo que fomenten el desarrollo



de la competencia comunicativa, lingiiistica, estratégica y critica. Todas las fichas se pueden

consultar en el Anexo V.

4.4. Objetivos generales

Los criterios que se han tomado en cuenta para establecer y definir los objetivos de esta

unidad se basan en los objetivos generales del Plan Curricular del Instituto Cervantes, ya que

constituye un documento de referencia oficial para la ensefianza de espaiiol segn las directrices

del Marco Comun Europeo de Referencia, asi como en los del PAI del Bachillerato Internacional

que sigue el colegio donde se propone aplicar la unidad didéctica.

Siguiendo las directrices del PCIC en relacién con el nivel A1, los objetivos y contenidos

de la presente unidad didéctica se pueden especificar de la siguiente manera:

a.

El alumno como agente social:

Llevar a cabo transacciones basicas relacionadas con el tema de la unidad: la comunidad.
Participar en interacciones sociales dentro de la esfera social de la clase de ELE.
Desenvolverse con textos orales y escritos relacionados con el tema propuesto.

El alumno como hablante intercultural:

Tomar conciencia de la diversidad cultural y de la influencia que puede tener la propia
identidad cultural en la percepcion e interpretacion de otras culturas en general y de las
culturas de los paises hispanos en particular.

Familiarizarse con los referentes culturales més conocidos y de mayor proyeccion
universal de Espafia e Hispanoamérica.

Desenvolverse en situaciones interculturales muy basicas.

El alumno como aprendiente auténomo:

Usar procedimientos de reflexion, evaluacion, etc. para identificar y valorar la diversidad
de formas de enfrentarse al aprendizaje.

Intercambiar experiencias con el grupo.

Ser capaz de seguir las pautas que proporcionan el profesor y los materiales de ensefianza

para incorporar y desarrollar los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios.



— Formular, en términos generales, sus metas de aprendizaje y uso del espafiol y relacionar
estas metas con los objetivos del programa, los contenidos, la metodologia y la

evaluacion.

4.5. Contenidos especificos de la propuesta didactica.

4.5.1 Contenidos funcionales

Identificar: “Este pais es Chile”

— Pedir y dar informacién personal: “;De donde eres?”

— Expresar opiniones: “Yo creo que Malaga es muy bonita”

— Valorar con “muy/bastante, bien/mal, regular”

— Expresar acuerdo o desacuerdo con “Yo también/yo tampoco; No, no es asi”
— Preguntar por el conocimiento de algo: “;Conoces Chile?”

— Expresar conocimiento o desconocimiento: “Sé que estd en.../ No sé, no conozco...
— Expresar preferencia: “Prefiero Mélaga a Caracas”

— Describir cualidades de un lugar: “Chile es un pais grande”

— Expresar existencia o inexistencia: con “haber, tener, vivir”

— Expresar cantidad numérica: “Chile tiene 16 millones de habitantes”

— Expresar medidas de tamaifo, distancia y superficie.

— Expresar localizacién en el espacio, posicidn y origen

— Construccion e interpretacion del discurso con marcadores

4.5.2 Contenidos estratégicos

— Hacer preguntas

— Cuestionar valores

— Desarrollar su propia perspectiva

— Analizar y evaluar informacién nueva

— Tomar decisiones

— Focalizar la atencion sobre el propio aprendizaje

— Tomar notas de manera independiente



— Promover la autoconfianza del alumno

— Fomentar la creatividad

— Categorizar y organizar el vocabulario

— Comparar y contrastar informacion

— Predecir informacién

— Formular hipdétesis

— Reconocer connotaciones del vocabulario

— Reconocer patrones lingiiisticos

— Deducir reglas gramaticales

— Transferir informacidn en diferentes formatos
— Secuenciar informacién, datos, ideas

— Adivinar claves lingiiisticas y no lingiiisticas
— Trabajar colaborativamente

— Establecer conexiones interdisciplinarias

— Explorar conceptos nuevos

— Reconocer conceptos de comparacion y contraste mediante estimulos visuales

4.5.3 Contenidos gramaticales
— Topbénimos
— Adjetivos gentilicios y calificativos
— Cuantificadores no universales (“mucho, bastante”), e incluyentes (“también, tampoco™)
— Relativos
— Interrogativos
— Exclamativos
— Adverbios de lugar
— Verbos:
o En presente de indicativo
o Copulativos:

= Identificativos



= Pertenencia a una clase
= Localizacion temporal

= Localizacion espacial

4.5.4. Contenidos léxicos

Identidad personal: datos personales y nacionalidad

Educacién: lenguaje del aula

Servicios: financieros, sanitarios, seguridad

Compras, tiendas, establecimientos

Viajes, alojamiento, transporte

Gobierno, politica y sociedad: “pais, capital”

Actividades artisticas: “cine, teatro”, y arquitectura: “museo, catedral, iglesia”

Geografia fisica y accidentes geograficos: “mapa, lugar, Norte, lago, montafia”

4.5.5. Contenidos socioculturales

Conocimientos generales de los paises hispanos:
o Geografia fisica
o Organizacion territorial

o Medios de transporte

4.5.6. Contenidos interculturales

Configuracion de una identidad cultural plural:
o Habilidades:
= Conciencia de la propia identidad cultural
= Percepcion de diferencias culturales
= Aproximacion cultural
= Reconocimiento de la diversidad cultural
o Actitudes

= Empatia



= Curiosidad, apertura.
— Asimilacion de los saberes culturales:

o Habilidades:
= Observacién
= Comparacion, clasificacioén, deduccion
» Transferencia, inferencia

o Actitudes
=  Empatia

= Curiosidad, apertura.

4.6. Actividades
Nuestra propuesta didactica consta de ocho actividades que podrian tratarse en catorce
sesiones de cuarenta y cinco minutos cada una. A continuacion, presentamos la organizacion de

las sesiones de la unidad en actividades.

4.6.1 Actividad 1: ;Qué es una comunidad? (1 sesion de 45 minutos)

El objetivo especifico de esta sesion es recoger e organizar la informacion que el alumno
posee sobre el tema propuesto, es decir, “la informacién que una persona tiene almacenada en su
memoria a partir de lo que ha experimentado o vivido”. (M. Peris et al. 2008). De esta manera, la
recogida y organizacion de la informacién nos ayudard a establecer el primer nivel de anélisis
critico que el alumno debe realizar para llegar a responder a la pregunta guia de la sesion:
aprender a cuestionar lo establecido y aceptado, y desarrollar su propia perspectiva.

Esta actividad es importante por varias razones:

a. nos va a ayudar a evidenciar la cantidad y calidad de aquello que los alumnos
conocen o desconocen sobre el tema en términos léxicos y estructurales
(vocabulario y gramaética);

b. proporciona al alumno las herramientas para identificar las pautas que se van a

seguir la indagacion conceptual, es decir, qué preguntas se puede hacer;



c. focaliza la atencion del alumno en la competencia lingiiistica que queremos
desarrollar.

A partir de aqui, el alumno se debe encontrar més preparado para el aprendizaje. De igual
modo, la observacion ayudara al profesor a fijar una base comun de conocimientos referidos
tanto a la lengua como al contenido, aspecto este que le serd muy util mas adelante al aplicar
estrategias tanto lingiiisticas como criticas a un nivel de cuestionamiento superior.

La sesion comienza presentindole al alumno varias imdgenes de comunidades (ver
Anexo 1V) para establecer los conocimientos que tienen, identificar estereotipos y/o ideas
preconcebidas, animarle a hacer preguntas, y focalizar la atencion del alumno, tanto en una
estructura gramatical como funcional. Para ello, se les pide que se sitden junto a la fotografia
que, para ellos, mejor representa la idea de comunidad. Una vez elegida, tratardn de describir,
individualmente, lo que pueden observar en ella utilizando para ello la estructura gramatical
“Hay/no hay” para hablar de existencia. El profesor monitorizard la actividad, ayudando a los
alumnos que, una vez descrita la fotografia, compartirdn sus respuestas con el resto de la clase en
gran grupo.

A continuacién, con el objetivo de activar més vocabulario y estructuras gramaticales, el
profesor propone fijar la atencidén de los alumnos en otras tres fotografias previamente elegidas
por él. Un segundo objetivo es describir las imdgenes utilizando la forma del verbo tener en
tercera persona (tiene/tienen). De este modo, activaremos también el campo conceptual, que nos
serd necesario en actividades posteriores.

En las dos actividades propuestas se utilizard la pizarra como centro de atencion sobre lo
compartido en clase, tanto a nivel lingiiistico como conceptual, y se animaré al alumno a tomar
sus propias notas con la intencién de fomentar la autonomia en su aprendizaje. Estas estrategias
metacognitivas, que presuponen la concentracién del alumno en el aprendizaje, asi como las de
andlisis y razonamiento en la presentacion de material nuevo, son muy ttiles para desarrollar la

indagacion y la cooperacion en el aprendizaje y, por ende, la competencia critica.

4.6.2. Actividad 2: ;Qué vocabulario necesito para poder hablar de mi comunidad? (1

sesion de 45 minutos)



El objetivo de esta sesion es focalizar la atencion del alumno hacia su propio aprendizaje
y darle la oportunidad de compartir sus experiencias, de expresar opiniones, y de clarificar sus
ideas sobre el tema de la comunidad.

En este momento, lo mas importante es clarificar la tarea, para lo cual se le pide al
alumno que él mismo piense qué tipo de vocabulario se necesita para llegar a hablar de una
comunidad, qué tarea final cree que puede demostrar que se han respondido a las preguntas de
indagacion iniciales, y como se puede evaluar lo que se va aprendiendo. Al igual que ocurre con
la primera actividad de observacién de imdgenes, es importante que los alumnos consideren, a
partir de los indicios que se les han presentado, si las fotografias muestran o no la idea de
comunidad; también, es importante que aporten las preguntas que van a guiar su investigacion,
asi como la tarea final que seria valida para demostrar que pueden definir el término
“comunidad”.

Cabe mencionar que este tipo de tareas ayudan a desarrollar la independencia del alumno
en su aprendizaje, permiten la inclusién de un espacio lo suficientemente amplio para que todas
las ideas tengan lugar, promueven la autoconfianza de los aprendientes, y fomentan la
creatividad, todas ellos elementos necesarios en el desarrollo de la competencia critica.

Para generar ideas y acceder al 1éxico relacionado con el tema, teniendo en cuenta que el
“dominio del vocabulario consiste tanto en el conocimiento de las palabras y de los conceptos a
los cuales se refieren, como en las diversas estrategias para usarlos con eficacia y adecuacién”
(Cassany, 1998:393), se anima a los alumnos a que contribuyan con el vocabulario y gramatica
que creen que van a necesitar para poder llegar a contestar las preguntas iniciales.

El profesor ayudard a categorizar las ideas escribiéndolas en la pizarra interactiva e
incorporando de este modo la tecnologia para crear un mapa conceptual con ellas, sin afiadir
mucho detalle, para posteriormente desarrollarlo mas especificamente (Vocabulario: situacion,
geografia, servicios, valores, espacios publicos, etc. Gramatica: ser, estar, haber, tener, etc). Antes
de finalizar de la clase, se dedicard un tiempo a organizar el portfolio del alumno con toda la

informacién recogida en clase.

4.6.3. Actividad 3: ;Cémo se te da la Geografia? (1 sesion de 45 minutos)



Como complemento a las dos actividades anteriores y, para reforzar tanto el campo 1éxico
como el gramatical, se propone una actividad de transicién y preparacién lingiiistica para las
sesiones posteriores, mas enfocadas en el texto mediante actividades de comprension y
organizacion. Aqui el alumno debera relacionar vocabulario con imagenes, asi como comparar el
uso de verbos segtin se denoten situacion o existencia (ser y estar).

Siguiendo la clasificacion de estrategias indirectas de aprendizaje de Oxford (1990), nos
encontramos en este momento en la fase de organizacién, después de haber centrado el
aprendizaje en la evaluacién de conocimientos previos.

Para la presentacion del vocabulario especifico de esta tarea se siguen algunas de las
estrategias directas de compensacion y memoria que menciona Oxford (1990), dado que estas
ayudan a los alumnos de nivel inicial a superar la barrera lingiiistica y las limitaciones que tienen
en las cuatro habilidades de una lengua: adivinar inteligentemente mediante el uso de claves tanto
lingiiisticas como de no lingiiisticas (orden de las palabras, informacién no verbal, lenguaje
corporal, uso de gestos y mimica, uso de imdgenes). Igualmente, se hace hincapié en el trabajo
colaborativo: los alumnos, ayudados por un material visual, organizarin la informacién
proporcionada mediante la interaccion oral y el uso de diccionarios.

Para ello, el profesor mostrard imagenes de accidentes geograficos famosos relacionados
con Latinoamérica y Espafia donde podrdan observar montafias, cordilleras, glaciares, paises,
océanos, islas, mares, ciudades, pueblos, etc. En este momento, es necesario afiadir que el
desarrollo de la competencia critica pasa por establecer conexiones interdisciplinarias. Partiendo
de la base de que el conocimiento trasciende barreras, es importante plantear dichas conexiones
de manera explicita en la clase.

A continuacidén, se entrega a los alumnos una ficha de trabajo (ficha 2) en la que se les
presentan una serie de imagenes de la geografia de América del Sur y una lista de nombres con
los que tendran que relacionarlas. Se propone el trabajo en grupos pequefos y se les permite el
uso de los ordenadores para buscar la informacién. Las imédgenes y las palabras deben ser
bastante simples y reconocibles por los alumnos para facilitar la tarea. La correccion se hard en
grupo grande, poniendo en comun las soluciones.

Una vez relacionadas las imdgenes y las palabras, se le propone a los alumnos que



escriban frases mas largas incorporando el uso de los relativos con “que” siguiendo el ejemplo
proporcionado. De nuevo el trabajo se lleva a cabo en pequeiios grupos y la correccion se hard
bien en el gran grupo o con el profesor directamente.

La siguiente actividad consiste en una reflexion gramatical y semantica sobre el uso de los
verbos ser y estar. Para ello, se les presentan unas frases con ejemplos de sus diferentes usos y se
les pide que justifiquen el uso de uno u otro. El trabajo continda en pequefios grupos y se
fomenta la explicacién mediante la colaboracién entre alumnos. Una vez que el profesor ha
confirmado la comprension del uso de estos verbos seguin hablen de situacion o existencia, se les
pide que la apliquen en la siguiente actividad, donde tendran que completar otras frases con las
formas del singular o plural de los verbos. La correccion se llevard a cabo en el gran grupo. Se
propone la opcion de trabajar esta ultima actividad en casa, como complemento a lo trabajado en

clase y en caso de limitacion horaria.

4.6.4. Actividad 4: ““Chile no es un pais, es un espagueti’’ (2 sesiones de 45 minutos)

La actividad nimero cuatro supone desplazar la atencién del alumno hacia el texto en si,
con el objetivo de comprender e interpretar la informacion presentada. Para clarificar y analizar el
significado de una expresion, se les propone a los alumnos fijar su atencién en una frase que el
profesor escribe en la pizarra y que da nombre a la actividad: “Chile no es un pais, es un
espagueti’.

Partimos del convencimiento de que un pensador critico e independiente requiere claridad
de pensamiento y, por lo tanto, es necesario que comprenda los conceptos y qué tipo de evidencia
requiere para justificar el significado de una frase. Asi, aplicamos algunas de las estrategias
mencionadas anteriormente en los fundamentos tedricos, como son estimular la formulacién de
hipétesis y animar al alumno a explorar ideas nuevas. Mediante la presentacion del titulo de la
actividad, pediremos al alumno que justifique la afirmacion que en €l se expresa. Si bien
entendemos la limitacion lingiiistica que conlleva la respuesta a la pregunta, se espera que el
alumno responda con dos adjetivos: “largo” y “estrecho”, salvando la dificultad de la pregunta
con la simplicidad de la respuesta.

Se propone una actividad (ficha 3) donde los alumnos extraerdn informacién de un texto



objetivo, con datos objetivos sobre un paifs, en este caso Chile, para aplicar el vocabulario
aprendido en la sesién anterior y producir una ficha de informacién de su pais similar a la
propuesta. El objetivo es categorizar y clasificar la informacién primero, y comparar y contrastar
paises después. Con ello, proporcionaremos la practica necesaria para buscar ideas e
informacion, asi como animar al alumno a juzgar datos nuevos; igualmente, se reforzaré la idea
de que el uso de la lengua depende del contexto y de la audiencia a quien se dirige.

A continuacién, se entrega al alumno un texto con informacién y un mapa de Chile. En
esta fase de la actividad, se pretende que los alumnos reflexionen sobre la informacién que
transmite el texto y se proponen algunas preguntas enfocadas en el aspecto textual, que se
deberan contestar después de una primera lectura del texto.

Después de una segunda lectura, se fijard la atenciéon de los alumnos en el aspecto
discursivo del texto mediante preguntas; algunas de ellas, sobre el tipo de texto, requerirdn
clarificacién por parte del profesor. Por tltimo, se propondra un andlisis enfocado en el aspecto
lingiiistico del texto, para lo cual los alumnos completardn una tabla de vocabulario que puede
ser facilmente extrapolable al inglés o francés, los dos idiomas utilizados indistintamente por los
alumnos en el resto de las clases. Incidiendo sobre las similitudes en el registro, se pretende que
los alumnos reflexionen sobre la manera de aprender 1éxico nuevo mediante el reconocimiento de
patrones, la deduccién y el establecimiento de hipétesis en base a la generalizacion de las reglas.

Trabajando en grupo, los alumnos deben leer la informacién sobre Chile y después,
individualmente, rellenar una ficha similar sobre su propio pais. En este caso, se propone un
enfoque 1éxico en los alumnos intentan bien adivinar el significado por el contexto, o bien utilizar
otras estrategias que incluyen la comparacién con la Llo la(s) lengua(s) de instruccion del
colegio, el uso de diccionarios o la agrupacién por niveles de habilidad. Una vez identificado el
vocabulario, se atiende a las dudas con toda la clase, de forma que cada grupo tenga la
posibilidad de aclararlas.

A continuacién, los alumnos comparan los dos paises organizando para ello la
informacion en un diagrama de Venn, anotando las diferencias y las similitudes de manera visual
en primer lugar, y de forma escrita mas tarde al rellenar las frases propuestas. El diagrama de

Venn ayudard a los alumnos a reconocer de manera visual los conceptos de comparacién y



contraste de informacion mediante estrategias de andlisis y evaluacion. En este momento la
practica es ain muy controlada por el profesor, con la idea de afianzar el vocabulario y la
gramdtica bésicas y necesarias para producir un discurso adecuado al tema y al nivel de la clase.
Por ultimo, se propone a los alumnos decidir cudl de los dos paises prefieren,
decantdndose siempre por los elementos positivos de los mismos. Para ello, se fija la atencién en
unos aspectos especificos y se les pide que razonen sus respuestas por escrito. En esta ultima
parte del ejercicio, los alumnos deberdn compartir sus ideas con un compaiiero, haciendo énfasis
de este modo en el razonamiento de sus respuestas. El profesor monitorizaré la produccién de los
alumnos, proporcionando feedback personalizado e instantaneo. La puesta en comun de las ideas

se llevard a cabo en el gran grupo.

4.6.5 Actividad 5: ;Qué video mas bonito! (2 sesiones de 45 minutos)

El objetivo de esta actividad es interpretar un video atendiendo solo a la imagen Yy,
mediante la interpretacion del significado, comenzar a estructurar la informacion literal del texto.

La actividad se inicia invitando a los alumnos a visualizar un video de tres minutos de
promocioén turistica de Chile en el que solo hay imdgenes acompaiiadas de miusica de fondo.
Como preparacion a la actividad, se les pide a los alumnos que, en grupos, propongan una lista
de imagenes que creen que se van a ver en el video. A continuacidn, se visualiza este una primera
vez para comprobar las respuestas de los alumnos y canalizar sus expectativas.

La tarea que se presenta a continuacion tiende a cuestionar el poder seductivo de las
imagenes, a fomentar una actitud critica en la manera en que se presentan las imagenes y a poder
llegar a conocer las diferentes formas de presentar la informacién y su efecto en los espectadores.
Para ello se les formulan a los alumnos preguntas destinadas a esta mencionada interpretacion
(ver ficha 4), con eleccion de posibles respuestas para salvar la limitacién lingiiistica de un
alumno de este nivel, excepto las dos ultimas, que requieren afiadir informacion y que pueden
servir para cubrir las necesidades de los alumnos mds avanzados. Una vez contestadas las
preguntas, se dedica un tiempo a la puesta en comun de las ideas con toda la clase.

Por ultimo, y al tratarse de un video con imdagenes, pero sin sonido, se propone la

siguiente actividad en grupo con el objetivo de reforzar el vocabulario aprendido hasta el



momento: los alumnos afiadirdn al video el audio que se necesita para describir los lugares
geograficos del pais. Se estima que este ejercicio necesitard de una segunda sesidon completa para
llevar a cabo la escritura del guion. La posterior grabacién y edicién requerird un trabajo

suplementario en horario extraescolar.

4.6.6. Actividad 6: ;De qué recursos dispone tu comunidad? (1 sesiéon de 45 minutos)

Esta actividad tiene como objetivos hacer reflexionar a los alumnos sobre los recursos que
posee una comunidad, categorizar y seleccionar el vocabulario para describir los recursos
comunitarios, y opinar sobre los métodos para conseguir informacién sobre un grupo de
personas. Para ello, se presenta una lista de espacios presentes en una comunidad, junto con seis
categorias posibles para clasificarlos, y asi desarrollar la competencia critica mediante la
transferencia de informacién de un gréfico a otro.

El profesor repasa con el gran grupo los significados de las categorias haciendo hincapié
en un enfoque 1éxico basado en estrategias practicadas anteriormente en la unidad: similitud con
otro idioma, ayuda de un compaiiero, o consulta del diccionario. Una vez que en clase abierta se
ha aclarado el significado de las categorias, los alumnos deben clasificar el vocabulario. Para ello,
la clase se divide en tantos grupos como categorias existen en la ficha; cada grupo debe rellenar
su ficha con el vocabulario propuesto y tratar de afadir mds vocabulario, si lo consideran
necesario, aceptando ideas e interpretaciones que no se hayan previsto con anterioridad.

Los grupos se distribuirdn por espacio fisico de la clase y el vocabulario se entregara en
tarjetas que se deberdn pegar en las categorias diferentes. De esta manera se consigue hacer la
actividad maés lddica, sacarla de la ficha tradicional y promover la interaccién tanto oral como
fisica del grupo. La correccion se hard en gran grupo, visitando todas las estaciones diferentes.
En caso de debate es importante estar abierto a las ideas propuestas.

Es importante destacar que la transferencia de informacién proporciona al alumno la
posibilidad de practicar nuevas formas de organizaciéon. Las categorias propuestas pretenden
fomentar el andlisis critico del alumno pues los induce a comprender los argumentos que

sostienen una afirmacién. Asi, se espera que cuestionen la forma en que estd organizada una



comunidad, quién decide dicha organizacion, y quién puede proponer un cambio y llevar a cabo
una acciéon concreta. En este momento, cabe suponer que el cuestionamiento y la discusion
promovida por esta actividad se producird en la lengua franca del colegio, posiblemente en
inglés. En defensa del desarrollo de la competencia critica en este nivel inicial de ELE es preciso
afiadir que la tarea que se le propone al alumno, si bien provoca la mencionada discusion, no es
solo la de categorizar el vocabulario, es decir, una tarea lingiiistica; para llevar a cabo esta
categorizacion es necesario poner en marcha estrategias metacognitivas que es preciso explicitar
en clase. De no hacerlo asi, estariamos presentando un simple ejercicio de vocabulario. Aun asf,
aunque a este nivel lingiiistico no es predecible el uso de la lengua meta, si se espera que algunos
alumnos se sientan estimulados por la discusion y el ambiente inclusivo de la misma e intenten

utilizarla para expresar argumentos mds complejos.

4.6.7. Actividad 7: ;Qué harias ti para mejorar tu comunidad? (5 sesiones de 45 minutos)

Los objetivos de esta actividad son: fomentar el andlisis y la identificacion de problemas y
la proposicién de soluciones en el dmbito social de la interaccién de los alumnos; priorizar
problemas en una comunidad cercana a ellos, como es el colegio; compartir un posible plan de
accion mediante una presentacion oral; y sugerir soluciones mediante el uso de estructuras
lingiiisticas en el contexto de una carta formal al director del colegio.

Esta dltima actividad de la presente unidad se plantea como una adaptaciéon del
aprendizaje basado en tareas, y busca encontrar un equilibrio entre el producto y el proceso en la
metodologia para el aprendizaje de una meta. Siguiendo el modelo propuesto por Estaire y
Zan6n (1994), hemos disefiado esta tarea en tres apartados, que se corresponden con actividades

a realizar antes, durante, y al final de la tarea.

4.6.7.1 Actividad 7-A.

El enfoque de la pretarea, que se prevé tenga una duracion de dos sesiones de cuarenta y
cinco minutos, recaerd en la presentacion de la tarea en si y en preparar al alumno para llevarla a
cabo. Cabe sefalar, como menciona Dorney (2001), que es muy importante presentar la tarea de

un modo que motive al alumno. Para ello, la preparacién comenzard por prestar atencion, en



primer lugar, a las demandas cognitivas de la tarea, para fijarse, en un segundo momento, en las
lingiiisticas.

De esta manera, para estimular el andlisis, se les propone a los alumnos evaluar los
problemas de una comunidad concreta: su colegio. Esta estrategia deberd provocar entre los
alumnos una discusioén conceptual para, a continuacién, decidir cémo ordenar los mencionados
problemas por orden de prioridades.

Para ello, el profesor presentard una lista de posibles problemas que afectan a la
comunidad a la que pertenecen. Utilizando estrategias de aprendizaje de léxico puestas en
practica en actividades anteriores, se espera que los alumnos sean capaces de comprender las
ideas de la lista. A continuacién, los alumnos trabajardn en parejas para decidir cuéles son, para
ellos, los tres problemas mas importantes de la lista, y después ordenarlos. Para compartir y
contrastar sus listas se sugiere utilizar una técnica de trabajo en grupos como la pirdmide o bola
de nieve, que consiste en un intercambio de soluciones, primero en parejas, luego en grupos de
cuatro, después grupos de ocho, y asi sucesivamente hasta incorporar a todo el grupo.

La segunda parte de esta pretarea tendrd un enfoque mds lingiiistico con el objetivo de
introducir los verbos que deberdn utilizar durante la tarea. Para ello, se les entregard una ficha
con dos columnas, una con verbos y otra con expresiones, que deberdn relacionar. El trabajo se
hara en parejas y se corregird en el gran grupo.

Por dltimo, en la siguiente actividad, el alumno debe decidir como utilizar un hipotético
presupuesto del que podria disponer para solucionar los problemas de su colegio. Se anticipa,
debido a la edad de los alumnos, un desconocimiento de términos econdmicos o de conceptos
macroeconémicos, pero es preciso destacar que la idea de la actividad es tanto la prictica de
grandes nimeros, como de conceptos de andlisis y evaluacion. De nuevo se proporciona tiempo
para llevar a cabo la tarea, fomentando la discusién y la inclusién de diferentes ideas. [gualmente,
proponemos una dindmica grupal para fomentar la interaccion y permitir la inclusién de las

diferentes aptitudes y actitudes en el grupo.

4.6.7.2 Actividad 7-B.

Seguidamente, después de las etapas de investigacién y planificacion, los grupos se



concentrardn en disefiar un plan de accion sobre uno de los puntos de su lista de prioridades,
donde entraran de lleno en la tarea en si y, para lo cual, se dedicardn tres sesiones de cuarenta y
cinco minutos.

Gran parte del éxito de esta tarea depende de la comprension de la tarea (Skehan, 1996) y
nos parece esencial que los alumnos sean conscientes del objetivo de la misma, sea este
lingiiistico o conceptual, o una combinacion de los dos. Es por esta razén por lo que se propone
un modelo de trabajo que combine una metodologia dirigida por el profesor y enfocada en el
contenido, con otra enfocada en la forma, y un tiempo limitado para llevar a cabo la tarea.
Aunque se estima una aplicacion de cuatro sesiones de 45 minutos, la presente tarea quedara
supeditada a la dindmica del grupo, por lo que el profesor debera decidir si necesita mas tiempo o
no.

Antes de distribuir los grupos para el disefio de un plan de accidn, el profesor propone
analizar un modelo de accién en forma de carta al director para denunciar una situacién y
proponer soluciones. Se trata de un texto auténtico cuya lectura proporcionard una aproximacion
critica que se base no solo en la interpretacion literal o lingiifstica del texto, sino también en la
interpretacion de su significado. El objetivo es desarrollar la comprension lectora y la produccion
escrita desde una perspectiva critica.

Antes de iniciar la lectura, se anima a los alumnos a reflexionar sobre el proceso de
construccion del significado, con insistencia en cdmo el tono, el registro y el tipo de lenguaje
utilizado pueden tener una interpretacion u otra, con preguntas como las siguientes: ;qué tipo de
expresiones esperas encontrar?, ;cOmo crees que va a ser el lenguaje, formal, informal?, ;qué
tono crees que es mas eficiente, uno persuasivo, uno exigente...? Para conseguir la comprension
de las preguntas, el uso de L1 serd hard necesario en algunas ocasiones.

Se anuncia la lectura rpida del texto con el propdsito de contestar a dos preguntas
generales: ;qué problema tienen los alumnos?, y ;qué proponen para arreglarlo? Una vez
realizada la lectura, se da tiempo a los alumnos para responder a las preguntas en grupo, y a
continuacién se corrigen las respuestas con el resto de la clase. Una segunda lectura
proporcionard al alumno las herramientas para analizar el texto con mayor profundidad,

identificar el propdsito del mismo y reconocer el contenido, relacionar el contenido con su propia



experiencia vital, y responder al mismo de manera personal.

Una vez evaluada la efectividad de una carta de este tipo, en sus grupos, los alumnos
decidirdn qué, cémo, quién, y cudndo van a tratar de solucionar el problema propuesto por ellos
como prioritario. Para asegurarse de que se cubre un buen nimero de prioridades de la lista, se
aconseja que el profesor trate de distribuirlas en el grupo de clase.

En este momento, es importante sefialar que muchas de las acciones que los alumnos
llevardn a cabo en esta tarea sufrirdn el impacto inmediato del uso de la lengua franca (inglés o
francés) y, aunque sean capaces de controlar las interacciones, o de usar preguntas referenciales,
o de realizar diferentes funciones lingiiisticas (pedir y dar informacion, expresar acuerdo o
desacuerdo, etc.), la limitacién de la lengua meta serd muy evidente. Es aqui donde el proceso de
negociacion del significado cobrard méas fuerza que el producto en si, aunque serd preciso tener
en cuenta que la produccion lingiiistica que se le pide al alumno variaré en calidad con respecto a
la demanda de competencia critica, hecho este que debera repercutir en el proceso de aprendizaje
puesto que es el objetivo principal de la unidad didéctica.

Finalmente, y siguiendo una ribrica entregada por el profesor (Anexo VI), que también
evaluard la eficacia y la creatividad de los proyectos, los alumnos deberdn hacer una presentacion
oral al resto de la clase sobre su plan de accidén. De esta manera, nos aseguramos un enfoque
lingiiistico, en la forma, para equilibrar el enfoque més conceptual.

Como trabajo de extension en casa, se pide a los alumnos que escriban un texto similar a
la carta al director analizada anteriormente, con una audiencia real en mente y con un propdsito
auténtico, en este caso, la mejora de una situacién préxima a su entorno y vida diaria. De esta
manera se intenta alentar la autoconfianza y la autoria a través de un estilo de comunicacién

novedoso y mds formal, la carta al director. El trabajo se hard de manera individual.

4.6.8. Actividad 8: Actividad final (1 sesion de 45 minutos)

Para cerrar la unidad, se propone una actividad lidica de autoevaluacién en la que el
alumno debe intentar responder con dos o tres palabras o frases a la pregunta inicial de la
indagacion: ;qué es una comunidad?

Para ello, se le propone al alumno que revise sus notas de la unidad, y escriba bien dos



palabras bien una frase que resuma lo que significa para él una comunidad. Las respuestas se irdn
presentando delante de una cdmara de video que continta grabando hasta que el dltimo alumno
de la clase ha sido capaz de recitar sus dos palabras o sus dos frases. La actividad no debera pasar
de los cuarenta y cinco minutos.

El video se podra visualizar a continuacién y, entre todos, decidir las mejores palabras o

definiciones para escribir en un poster para la clase.

4.7. Valoracion de la propuesta didactica

En la unidad didactica propuesta se ha trabajado con una metodologia centrada en el
alumno donde este ha sido el protagonista principal del proceso de ensefianza-aprendizaje. El
aprendizaje se ha iniciado con un andlisis de conocimientos previos sobre el tema de la
comunidad con la intencion de evidenciar tanto la cantidad como la calidad de lo que los
alumnos conocen o desconocen sobre el tema, tanto en el aspecto puramente lingiiistico como en
el conceptual. Asi, se ha planteado una actividad inicial para combinar ambos aspectos e intentar
generar las expectativas necesarias para lanzar la indagacién a través de la cooperacién que el
trabajo tanto en parejas como en grupo proponen.

La eleccion de las fotografias propuestas para describir una comunidad se ha hecho en
base a ideas que el profesor ha pensado pueden ser preconcebidas por parte de los alumnos. Se
ha intentado igualmente provocar la controversia, por ejemplo, con la fotografia sobre los
animales, y, finalmente, han reflexionado sobre las dos imagenes que mostraban dos momentos
de la vida del colegio donde se desarrolla la presente practica docente. A partir de estas ultimas,
los alumnos han reflexionado sobre su entorno més cercano, el colegio al que acuden, como
entidad comunitaria. La discusiéon generada ha facilitado la adquisicién del vocabulario y de las
estructuras gramaticales, que se han ido mostrando de manera explicita en la pizarra; la
autonomia que los alumnos han demostrado en la toma de notas y en la organizacion de las
mismas en su cuaderno han servido al profesor para comprobar como se ha ido produciendo el
aprendizaje, qué nivel de motivacién ha adquirido el alumno y, finalmente, para mostrar como la
competencia critica se ha ido desarrollando desde la primera actividad.

Dado que se trataba de desarrollar la competencia critica a través de actividades



adecuadas al nivel Al, hemos considerado que estas se debian abordar de manera continuada en
el proceso de aprendizaje. Por esta razon, se ha pensado que era necesario que la evaluacién de
las distintas actividades se llevase a cabo de manera integral, tratando siempre de proporcionar el
feedback mas inmediato posible con el objetivo de ajustar el aprendizaje lingiiistico.

Para presentar tareas que supongan diferentes modos de resolucién y que incluyan
oportunidades para practicar las distintas habilidades de la lengua, se han planteado actividades
disefiadas para fomentar la reflexién colectiva, como la segunda actividad, donde los alumnos
han tenido que decidir qué vocabulario iban a necesitar para hablar sobre el tema de la
comunidad. El nivel de interés en la actividad, basado en el protagonismo que se le ha dado a la
capacidad de razonamiento de los alumnos, ha proporcionado un ambiente de aprendizaje muy
activo y dindmico. Tomar las riendas de una actividad que es normalmente dirigida por el
profesor ha estimulado la creatividad y la capacidad critica de los alumnos. Como resultado, la
organizacién de la informacién en forma de diagramas, dibujos, traducciones y mapas mentales
ha sido claramente efectiva en sus cuadernos (ver Anexo VI).

Algunas actividades han resultado mds enfocadas en el 1éxico y la gramdtica que en el
aspecto conceptual y han servido de transicion y preparacidn para sesiones posteriores, Como por
ejemplo la actividad 3. Aunque habian sido planteadas originalmente para el mencionado
desarrollo lingiiistico, en la implementacion de las mismas se ha hecho mucho hincapié en las
conexiones interdisciplinarias propias del modelo de ensefianza seguido en el colegio, el PAI. El
aporte visual de las imédgenes para la comprension del vocabulario ha resultado especialmente
util, aunque se ha insistido en el uso de otras estrategias de aprendizaje de léxico anteriormente
practicadas en clase. Aunque sin satisfacer de manera especial las expectativas del profesor, estas
actividades han demostrado cémo la avidez de los alumnos por comunicar sus ideas ha tenido
una gran importancia en el desarrollo de la capacidad critica: en general, los alumnos han sido
capaces de reflexionar sobre sus necesidades de aprendizaje y como estas deben partir del
alumno, que se debe involucrar activamente en el proceso y no esperar que el conocimiento le
sea proporcionado en todo momento por el profesor.

Otras actividades se han planteado como estrategias para activar conceptos desde el

primer momento en que reflexionan sobre el titulo de la misma. La actividad nimero 4 se plantea



a partir de una cita de un escritor chileno de visita en el colegio hace unos afios, y la intencién de
la misma es que el alumno reflexione sobre un concepto planteando sus propias hipotesis. A
partir de ahi, se proponen actividades de categorizacion y clasificacion de informacién donde los
alumnos han demostrado bastante agilidad a pesar de tratarse de un texto formal con un Iéxico
formal. La dificultad que el 1éxico suponia se ha visto equilibrada con la tarea que debian realizar
y con las estrategias puestas en marcha para analizar el aspecto discursivo del texto mediante una
serie de preguntas que inciden en la lectura critica. Las actividades de contraste de informacién
han resultado igualmente pricticas para conseguir que el alumno vaya mads alld del texto y
comparta la informacién en grupos primero y en gran grupo después. Como se ha mencionado
anteriormente, la dindmica del grupo ha facilitado el trabajo del profesor, que ha sido capaz de
monitorear y retroalimentar al alumno casi de inmediato.

La misma linea de anélisis sigue la actividad nimero 5 con la presentacion de un video
con el que los alumnos han trabajado en el poder de seduccion de las imagenes, como y con qué
finalidad se les presentan de esa manera al publico. Para ello se les han presentado una serie de
preguntas que de nuevo inciden en el andlisis discursivo del mismo. A pesar de que la actividad
se propone con un control importante por parte del alumno, el trabajo realizado por este al final
ha demostrado ser muy satisfactorio porque ha proporcionado al alumnado la oportunidad de
juzgar la informacién presentada y se han incluido opciones diferentes a las habitualmente
utilizadas en las clases de lengua extranjera en el contexto del colegio donde estudian. Asi
mismo, la presentacion de una tarea con diferente modo de resolucion y que, ademads, incluye un
tipo diferente de medios para realizarla, ha supuesto una motivacién extra para el alumno, a
juzgar por el tipo de tarea que han llevado a cabo: la escritura de un guion, la grabacién y edicién
de un video.

A partir de la actividad ndmero 6, las actividades toman un pequefio giro y se enfocan
mas en la preparacion de la tarea final: la presentacion de un proyecto para mejorar la comunidad
mds cercana al alumno. Estas actividades han supuesto que el alumno se lance de lleno al
andlisis, interpretacion y proposicion de soluciones sobre un tema muy relacionado con su
contexto escolar diario, con la consiguiente implicacion activa en la realizaciéon de la tarea.

Especialmente interesante ha resultado un ejercicio de categorizacién de vocabulario en la



actividad numero 6, en la que los alumnos han debatido (mds en la L1 que en la lengua meta) con
gran profundidad y madurez, considerando su edad, las categorias propuestas por el profesor.
Para corroborar esta afirmacion, se podria afadir el siguiente comentario de un alumno: “Me
duele la cabeza de tanto pensar”, afirmacion generada por la discusion de la responsabilidad de
los gobiernos a la hora de disefiar las comunidades municipales. Este comentario también origind
una reflexion por parte del profesor sobre hasta qué punto la planificaciéon de una clase debe tener
mayor o menor flexibilidad, asi como el papel del profesor de ELE en el contexto escolar en el
que se ha planteado la aplicacion de esta propuesta didactica.

Este grupo de actividades tuvo un énfasis en el trabajo colaborativo y puso de manifiesto
como la reflexion, el razonamiento, la indagacion y la creatividad en las respuestas fomentan la
competencia critica. Los comentarios de los alumnos dejaron espacios tanto para el acuerdo
como el desacuerdo, y result6 especialmente gratificante ver incluidos en las discusiones algunos
de los alumnos que habian sido calificados como necesitados de ayuda constante. De esta
manera, fue importante detenerse y clarificar los roles de todos los miembros de cada grupo de
forma que todos ellos encontrasen el incentivo para participar activamente. Como consecuencia,
la actividad llevé mads tiempo del previsto inicialmente.

Cabe afiadir que la preparacion precisa y dirigida mediante la ribrica de la presentacion
oral, que en muchos casos supone un aumento de la ansiedad en los alumnos debido a su falta de
confianza en su capacidad para expresarse oralmente, y ademds en una lengua extranjera, ayudo
enormemente a sobrepasar las mencionadas dificultades. Los grupos fueron conscientes de que la
evaluacion del proyecto tendria en cuenta tanto la forma como el mensaje, el qué y el como que
tantas veces hemos discutido en clase. El andlisis del tema, la perspectiva personal sobre el
mismo, asi como las evidencias y consecuencias de las propuestas que los alumnos afiadieron en
sus presentaciones demostraron que las actividades anteriores habian fomentado la reflexion
critica. Del mismo modo, la claridad de las expectativas desde el punto de vista lingiiistico
supuso una gran ayuda a la hora de interactuar tanto con el profesor como con el resto de los
compaieros.

Finalmente, la actividad nimero ocho se propuso como recapitulacion ludica de la

unidad. La grabacién de los alumnos resulté un poco caética, pero se logré visualizar el video,



pasar un rato agradable y, principalmente, analizar hasta qué punto los alumnos eran capaces de
condensar una unidad en una sola palabra. El resultado fue totalmente satisfactorio: dio lugar a
mads debate.

Respecto a la organizacion temporal del contenido previsto en esta unidad didéctica, hubo
que hacer algunas modificaciones debido a algunas circunstancias ajenas a la clase, como fueron
un ejercicio de simulacion de una situacion de peligro extremo, y una asamblea general con todos
los alumnos de secundaria motivada por un problema muy especifico de dltima hora. Por esta
razon se propuso la dltima actividad de escritura para realizar en casa y de manera individual.

En conclusion, creemos que esta unidad didactica ha ayudado a los alumnos de nivel Al
en el desarrollo de su competencia critica mediante la implementacion de actividades que aportan
una mirada diferente a la clase de ELE de este nivel, tradicionalmente olvidado en el desarrollo
de la mencionada capacidad. Aun asi, y una vez puesta en prictica, creemos que su evaluacion
sigue siendo susceptible de mejora, por lo que consideramos que seria pertinente planificar una
investigacion de tipo cualitativo.

En los Anexos se aportan algunas notas tomadas de los diarios de clase del profesor, asi
como algunos ejemplos tomados de los cuadernos de los alumnos.

Un aspecto importante a tener en cuenta en la valoracion de la aplicacion de la unidad
didactica es la prescripcion del programa del PAI en la evaluacion de los alumnos, tenida en
cuenta en las actividades propuestas de manera explicita, y completamente en linea con el
desarrollo de la competencia critica que se propone con el desarrollo de estas actividades. A
continuacion, incluimos una explicaciéon de su funcionamiento.

A pesar de que la evaluacion puede presentar diferencias segtin quién evalda (el profesor, el
alumno a si mismo, o a otro alumno, una organizacioén externa), para qué se evalda (evaluacién
formativa o sumativa), y qué se evalda (un ejercicio escrito, un examen, una presentacién oral, un
proyecto, un portafolio, etc), en el programa del Bachillerato Internacional hay algunos
principios que se deben aplicar de manera prescriptiva:

— Los criterios de evaluacion deben estar en linea con los objetivos de aprendizaje, siendo
uno de ellos la competencia critica.

— Los objetivos de aprendizaje deben ser claros y especificos; las tareas de evaluacién



deben constatar explicitamente que los alumnos demuestren el conocimiento, o las
habilidades lingiiisticas o criticas que se le piden (Brookharts, 2010).

Los objetivos de aprendizaje deben especificarse mediante ejemplos, de manera que el
profesor tenga claro qué elementos del trabajo producido por el alumno serd evaluado

(Brookharts, 2010), pues la ensefianza de las habilidades varia segin el nivel del alumno.

Con respecto a los objetivos especificos de la L2, la guia del programa de Adquisicion de

lenguas del Bachillerato Internacional engloba la evaluacién de las dimensiones féctica,

conceptual, procedimental y metacognitiva del conocimiento, y establece que los conocimientos

y la comprension del alumno se desarrollan mediante el aprendizaje de la lengua, el aprendizaje a

través de la lengua, y el aprendizaje sobre la lengua (Halliday, 1985). Los objetivos especificos

del grupo de asignaturas de Adquisicion de Lenguas, ELE en este trabajo, son cuatro:

A. Comprension de textos orales y visuales

B. Comprension de textos escritos y visuales

C. Comunicacion en respuesta a textos orales, escritos o visuales
D. Uso de la lengua de forma oral o escrita

Cada objetivo especifico consta de varios aspectos o indicadores de las expectativas de

aprendizaje que deben considerarse a la hora de planificar, ensefiar, evaluar e informar sobre el

desarrollo lingiifstico y la competencia comunicativa del alumno:

La interpretacién y construccion de significado por parte del alumno a partir de un texto
oral y visual con el fin de comprender como las imédgenes presentadas con textos orales
interactian para transmitir ideas, valores y actitudes.

La construccion de significado y la interpretacion de un texto escrito y visual por parte
del alumno con el fin de comprender cémo las imdgenes presentadas con textos escritos
interactian para transmitir ideas, valores y actitudes.

El desarrollo de las habilidades del alumno de comunicacion al interactuar.

El reconocimiento y utilizacién de un lenguaje adecuado al destinatario y al propdsito que
se persigue.

Los criterios de evaluacion de Adquisiciéon de lenguas, que deben utilizarse tal y como

aparecen publicados en la guia, se basan en “un cuadro de niveles de competencia global que



brinda a los profesores enunciados que indican las competencias que se espera que los alumnos
demuestren en cada fase” (IBO, 2015: 25). Ademas de un marco de referencia, es una
herramienta muy util para el profesor a la hora de planificar sus clases y formar grupos. Para su
elaboracion, se emplearon como referencia el Marco comin europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (2002) y el American Council on the Teaching of
Foreign Languages. Standards for Foreign Language Learning in the 21st Century (2011). Segtn
este cuadro de competencia global, los logros que deben demostrar los alumnos con respecto a
los objetivos especificos del curso abarcan desde el comunicador de nivel inicial (fase 1) hasta el
nivel de comunicador competente (fase 6), esto es, desde la comprension, identificacién e
interaccion de informacidén basica, hasta el andlisis, extraccion de conclusiones, deduccion de
ideas y actitudes implicitas e interaccion en situaciones sociales y académicas de forma légica y
eficaz.

La correspondencia entre los objetivos especificos y los criterios de evaluacién de la
asignatura de Adquisicién de Lenguas del Bachillerato Internacional, en el que se lleva a cabo el
presente trabajo se ilustrard en el Anexo III. La complejidad de los requisitos que deben cumplir
los alumnos aumenta en los niveles de logro superiores.

Se puede considerar que la evaluacion sumativa de la competencia critica, en linea con la
competencia lingiiistica, no es una tarea facil para el profesor, ya que el desarrollo de la primera
estd intimamente relacionado con el contexto especifico de ensefianza que cada docente afronta
en su practica diaria. Cabe resaltar que esta evaluacion debe reflejar de manera significativa
actividades propias de la vida real y, ademds, como mencionan Williams y Burden (1999), tareas
con una intencién relevante para el alumno que estimulan de manera positiva la motivacién del

aprendiente.

S.  CONCLUSIONES
A lo largo de la elaboracion del presente trabajo, hemos partido del objetivo general de

proponer actividades que reflejaran la ensefianza de la competencia critica en una clase de ELE



de nivel Al. Para llevar a cabo una propuesta coherente con este objetivo, hemos incluido
actividades que fomentan la ensefianza por indagacién, la autonomia del aprendizaje y la
competencia estratégica, ademds de reflejar la conveniencia de la aplicacion de algunas
estrategias especificas como las de instruccion, las de andamiaje o guia, las de pensamiento y las
de aprendizaje colaborativo. Del mismo modo se han analizado algunos métodos utilizados en el
contexto educativo para evaluar la competencia critica y el desafio que suponen en la ensefianza
de ELE.

Bajo el marco de este trabajo hemos querido plantear que la aplicacion de estrategias que
desarrollan la competencia critica no supone una innovacion en la metodologia de ELE, no se
trata de una filosofia 0 método nuevo que se empieza a implementar en las clases. Sin embargo,
nos parece necesario destacar que esta implementaciéon debe hacerse de manera explicita,
incluyendo la competencia critica en los objetivos de clase, no con la intencion de vertebrar el
programa, sino de complementar el resto de las competencias comunicativas. La predisposicion
del profesor a incluirla en su practica docente diaria pondria de manifiesto su doble vertiente de
facilitador y de fuente de recursos para ayudar a que el alumno trabaje de manera autébnoma y
activa, si bien comprendemos que puede despertar reticencias en el profesorado para aplicarla,
pues no deja de ser un verdadero desafio, sobre todo con alumnos de los niveles iniciales.

Siguiendo esta Optica, hemos analizado como la ensefianza por indagaciéon encuentra su
mayor obsticulo en la mayor o menor exposicion a la L2 en el contexto de una clase de ELE; es
indudable que los ciclos de indagacion se nutren de la interaccion, de la colaboracion y de la
comunicacion entre los participantes, y la cantidad y calidad del input debe ser lo suficientemente
significativo para que se produzca el aprendizaje. Sin embargo, las limitaciones al desarrollo de
la competencia critica debido a la escasez de recursos lingiiisticos se pueden minimizar si se
tienen en cuenta los beneficios de la misma: la lengua meta y su cultura se pueden explorar desde
cualquier contexto; el aprendizaje se hace auténtico, personal y significativo; la lengua meta se
convierte en el vehiculo de la indagacién con el que se produce el aprendizaje tanto lingiiistico
como conceptual; y, finalmente, se fomenta el aprendizaje mediante el trabajo cooperativo como
algunos de los estudios sobre los aspectos socioculturales de la adquisicion de segundas lenguas

mencionan.



Mediante un andlisis de la literatura referida a la competencia critica, creemos haber
dejado patente que entre el profesorado de lenguas extranjeras existe el consenso de que el
objetivo de la ensefanza de una LE es reforzar la capacidad comunicativa del alumnado mediante
la interaccion en el aula. A través de las teorfas y métodos exclusivamente dedicados a la
ensefianza de la L2, queda claro que la aproximacién cognitiva a la ensefianza de la competencia
critica debe ocupar un lugar predominante en la prictica docente. Aprender a través de la
indagacion se puede estimular al alumno a aprender por si mismo, a involucrarse activamente en
el proceso de descubrimiento, a mantenerse atento a comunicarse de manera significativa; en
definitiva, a desarrollar sus estrategias tanto cognitivas como metacognitivas.

Cabe destacar que la puesta en préactica de esta unidad didactica ha contado en todo
momento con el beneficio de contar con alumnos que, en su mayoria, han cursado el Programa
de la escuela primaria (PEP en adelante), de la Organizacioén Internacional del Bachillerato,
donde se hace hincapié en el aprendizaje interdisciplinario y la indagacién como principal
enfoque pedagdgico. Una expectativa explicita del PEP es que una indagacién adecuada
conduzca a una accion responsable.

A pesar del beneficio evidente que supone estar familiarizados con la indagacién, en la
presente unidad did4ctica hemos debido tomar algunas decisiones relativas a su implementacion.
En primer lugar, hemos analizado la posibilidad de centrar el desarrollo de la competencia critica
de manera parcial, es decir, aplicarla en diferentes etapas de la instruccién y en diferentes
momentos del afio escolar, de manera que el alumno pueda desarrollarla una vez tenga las
herramientas lingiiisticas. Finalmente, basdndonos tanto en la literatura analizada como en la
experiencia propia, hemos decidido implementarla desde el principio del curso escolar y
particularmente en la mayoria de las actividades propuestas, excepto las puramente lingiiisticas
de transicion.

Nos parece necesario afiadir que la limitacion lingiiistica en la lengua meta ha supuesto
un desafio para el profesor, pero desde estas paginas queremos reforzar la idea de que el profesor
de ELE debe ser también un educador, en el sentido global de la palabra, que corra riesgos en la
planificacién de sus clases mediante la inclusion de la ensefianza de la competencia critica en las

mismas.



Creemos que el uso estratégico de la L1 en determinadas situaciones debe ser tenido en
cuenta a la hora de implementar la competencia critica. Siguiendo las investigaciones llevadas a
cabo sobre el tema desde una perspectiva sociocultural, pensamos que es pertinente afadir que el
papel de la L1 en situaciones de aprendizaje de la L2 es importante por varias razones: €s una
herramienta colaborativa de gran utilidad, puede servir como guia o andamiaje del conocimiento
y, ademas, servir como herramienta psicoldgica para la orientacion y regulacion de las tareas (de
Guerrero y Villamil, 2000). En el caso especifico de este trabajo, el equilibrio en el uso de L1y
L2 ha ido decantindose de manera natural hacia el uso cada vez mayor de la lengua meta en
clase, si bien se ha permitido el uso de la L1 para las discusiones en grupo y el trabajo
colaborativo. En ninguno de los casos se ha constatado una disminucién del nivel de aprendizaje
lingiiistico de los alumnos, aunque no se ha llevado a cabo ningun tipo de estudio cuantitativo
para llegar a esta conclusion.

En este sentido, es importante destacar que, con algunas actividades, la balanza entre la
ensefianza critica y la puramente comunicativa ha tendido a inclinarse mas por la primera. Sin
embargo, creemos haber dejado patente con las actividades propuestas la necesidad de
proporcionar oportunidades para la prictica de ambas, asi como la importancia de incorporar la
competencia critica de manera explicita en la planificacion de las clases. Siguiendo las teorias
socioculturales que defienden que la interaccién entre aprendientes no solo sirve de guia o
andamiaje, sino que también asiste en el proceso de adquisicion de la L2 (Ellis, 2000), en estas
actividades hemos apostado por una metodologia que fomenta la interaccion social de manera
que el alumno sea capaz de transformar y personalizar lo aprendido (Vygotsky, 1978).

Las actividades en grupo se han incluido con una doble finalidad, en primer lugar,
proporcionar espacios donde el énfasis bascula desde la prictica lingiiistica y la construccién
cooperativa del conocimiento mediante el didlogo; y, en segundo lugar, proporcionar un ambiente
que permita a los alumnos aplicar lo aprendido y exponerlos a diferentes habilidades de forma
simultdnea para compensar la falta de practica de la lengua fuera del aula. La colaboracién que se
ha necesitado en la aplicaciéon de las tareas ha proporcionado al alumno un espacio real y
dindmico para compartir y cuestionar ideas, y para mejorar los procesos de comunicacion. Ha

quedado claro que a los alumnos de ELE también hay que ofrecerles actividades de aprendizaje



diversas, con oportunidades para la reflexion critica en su camino de descubrimiento de sus
capacidades y habilidades con la L2, porque de este modo aumenta no su responsabilidad sobre
el aprendizaje, sino también su motivacion.

Igualmente, la secuenciacién de las tareas, como método centrado en el alumno, ha
permitido la interaccion de diferentes niveles cognitivos y actitudinales en el trabajo en grupo, lo
cual, a su vez, ha proporcionado oportunidades para desarrollar estrategias que fomentan la
autonomia del alumno, asi como su responsabilidad en el proceso de aprendizaje. Actividades de
reflexion y retroalimentaciéon han demostrado ser muy efectivas como estrategias de
autoaprendizaje, puesto que se trata de una aproximacién metodolégica que pretende animar a
los alumnos a tomar un papel activo en la construccién del conocimiento mediante la
introspeccion y el andlisis, caracteristicas de la competencia critica.

Las estrategias de andamiaje o guia también han supuesto una aproximacion efectiva al
aprendizaje, y han ayudado a crear un ambiente afectivo propicio entre el profesor y los alumnos;
a su vez, esta relacion social positiva ha facilitado al profesor el analisis y diagndstico de las
necesidades del alumno. El profesor ha sido capaz de apoyar al alumno en sus necesidades al
mismo tiempo que ha continuado la monitorizacién del progreso realizado, y asi ha sido capaz de
comprobar el nivel de aprendizaje gracias al planteamiento de actividades diversas como
discusiones y presentaciones, en grupos de diferentes tamafios. Durante estas actividades, el
profesor ha tenido la oportunidad de monitorizar el progreso, proporcionando retroalimentacién
casi instantanea para consolidar el aprendizaje y ajustando las tareas al nivel lingiiistico de los
grupos.

En resumen, en la aplicacion de la presente propuesta dididctica hemos intentado
demostrar que las estrategias aplicadas y mencionadas anteriormente juegan un papel muy
importante en el desarrollo de la capacidad critica de los alumnos de nivel Al. La creacién de un
ambiente de aprendizaje relajado y seguro donde los alumnos han podido expresar sus opiniones,
perdiendo el miedo a interaccionar a causa de la limitacion lingiiistica. Igualmente, la relacién
afectiva creada entre el profesor y los alumnos ha animado a estos a desarrollar su capacidad
critica, a involucrarse en las discusiones y el trabajo colaborativo, a valorar el poder de la

reflexion y la indagacidn en el desarrollo de la competencia critica.



Ademas, los alumnos han reflexionado de manera auténoma y responsable sobre sus
procesos de aprendizaje, han mejorado su autoconfianza, y han corrido riesgos al enfrentarse a
tareas nuevas. Todos estos aspectos creemos que son cruciales en el desarrollo de la capacidad
critica de los alumnos.

Finalmente, nuestra propuesta no pretende ser mds que un primer paso en la
implementacion de la competencia critica en las clases de ELE de nivel Al. Obviamente, para
apoyar los beneficios que esta implementacion aporta, se hace necesario un posterior desarrollo

de los estudios en este campo, cada vez més extendido en la formacién de profesores.
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ANEXOS
ANEXO I: Oxford (1990): Estrategias indirectas de aprendizaje



Metacognitive strategies

Affective strategies

Social strategies

A. Centering your learning
1. Overviewing and linking
with

already known material

2. Paying attention

3. Delaying speech
production
to focus on listening

B. Arranging and planning

your learning

1. Finding out about
language learning

2. Organizing

3. Setting goals and

objectives

4, ldentifying the purpose
of a language task

5. Planning for a language
task

6. Seeking practice
opportunities

C. Evaluating your learning
1. Self—monitoring
2. Self—evaluating

ANEXO II

A, Lowering your anxiety
1. Using progressive

reflection, deep

breathing,

or meditation
2. Using music

3. Using laughter

B. Encouraging yourself

1. Making positive
statements

2. Taking risks wisely

3. Rewarding yourself

C. Taking your emotional
temperature

1. Listening to your body

2. Using a checklist

3. Writing a language diary

4, Discussing your feelings
with someone else

A, Asking questions

1. Asking for clarification

or verification

2. Asking for correction

B. Cooperating with others

1. Cooperating with peers
2. Cooperating with
proficient

users of the new language

C. Empathizing with others
1. Developing cultural
understanding
2. Becoming aware of
others'
thoughts and feelings



Tabla 1 Secuencia de tareas criticas de Numrich

TABLE 1. Numrich's Sequence of Critical Thinking Tasks

Perspective Critical Thinking Tasks Skills Practiced
Focus on the 1. Observing Looking
students’ world Listening
2. Identifying Sharing background
assumptions Expressing opinions
Clarifying values
Focus on the tet 3. Understanding and Summarizing
organizing Distinguishing relevant details
Ordering
Classifying

Comparing and contrasting

Explaining cause and effect
4. Interpreting Making inferences

Interpreting meaning

Hypothesizing

Theorizing

Focus beyond the 5. Inquiring further Surveying the public
fext Interviewing a specialist
Researching
6. Analyzing and Synthesizing information
evaluating Critiquing
Reflecting on related ideas
Making logical conclusions
Reevaluating assumptions
7. Making decisions Proposing solutions
Problem solving
Taking action
Participating




ANEXO III Criterios de evaluacion del PAI

Nivel de
logro

Descriptor de nivel

El alumno no alcanza ningura de kas niveles especificadas por los
desiriphares que Tigufan & Continuaion,

D Usodela
lengua de forma
oral o escrita

El alumni

I Tiene diflcultad para hablarescribir usando una varledad de
wexcabularia, estructuras gramaticales y convanciones elemsniales:
al hablar, comete numercsas errores on la pronunciackdn y
eeionaciin, beque dificulta la comprensi Ga

i, Drganiza inlarmacidn & ideas limitadas y no uss recursos de
cahesién elementales

Uz minlmamente un lengua je adeousdo al contexto

Al final de la fase 3, el alumino deberd ser capaz des

i. Halilar y escribir usande una varledad de
viCabulario, estruciuras gramaticales y

3-4

El alumnc:

canvendlones; al hablar, su pronuncacian y
entcAadion sea claras

ii. Diganizar inlormacion e ideas ¥ usar una
gama de recursos de cohesién elemeniales

il Usarun lenguaje adecuada al contexta

i Fablafescribe usando una variedad de vacabulania, estructuras
gramaticales y convenciones elementales, con algunas
#lecciones inapropiadas; al hablie, camete algunas errares on la
prarunclackn y enrtonacién, y algunos de estos errores dificultan
la Comprensicn

i, Drganiza alguna nlormacian e idesd ¥ 158 una gama limitada de
recursos de cabeskn elementales, no slempre adecuadamente

iii. LUsa hisita clerte punte un lenguaje adecuado al contexta

5-&

El alurmnce

i Hablafeseribie hacienda un busn uso, generalments predie,
de una variedad de vacabularia, estructuras gramaticales y
convenciones elementales: al hablar, comete algunas arrores
en la pronunciacldn y entonacidn, pero estos no dificeltan la
compransian

i Drganiza Blen informacion & keas y usa con precisidn una gama
limitada de recursas de cohesidn elementales

i, Lsa generalments un lenguaje adecuada al contesta

El alumnc:

i Fabladscribe eficasmante, usanda con precitidn una variedad de
wocabularia, estructuras gramaticales y convenciones elementales,
i ok eicaiad ercores na dificultan la comunicagién; al hablar,
=u pranunciacién es clara y su entonacidn es excelente, ko que
Facilita la comunicacicn

i, Qrganiza glaramante inlormacian @ ideas ¥ 153 on preciiidn ura
gama de recursas de coheslon elementales; wtiliza una estructura
Eagiga y lon recurses de cobesidn apartan claridad al meniaje

fii. Usa eficazmente un lenguaje adecuado al contexto




ANEXO IV
FOTOS PARA LA ACTIVIDAD 1
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https://es.123rf.com/photo_46950216_gran-grupo-de-personas-comunidad-trabajo-en-equipo-concepto.html

Foto 8

Foto 7
ANEXO V

FICHAS
ACTIVIDAD 3. ;Cémo se te da la Geografia?

A. (Qué es o qué son?

Los Andes
Chile

El Titicaca
Isla de Pascua
Atacama

San Rafael
Santiago
Parinacota



B. Lee las siguientes frases. Algunas llevan el verbo SER y otras el verbo ESTAR.

. Puedes explicar por qué? Trabaja con un compaiiero.

e Nicaragua estd en América Central.

e Venezuela es muy grande.

e Cuba y Puerto Rico son dos islas.

e Bolivia y Pert estdn en América del Sur.

e El Salto del Angel es la catarata mas alta del mundo.

C. Ahora completa las siguientes frases usando el verbo SER o ESTAR.

a. Masayay Momotombo ...................... dos volcanes y .............. en
Nicaragua.

b. Lacapitalde Cuba ............... La Habana.

c. Colombia............... al oeste de Venezuela.

d. Las ruinas de Machu Pichu ................ en Pert.

e. Lasislas Galdpagos .................. en el océano Pacifico y pertenecen a

Ecuador.



ACTIVIDAD 4.
Chile, “no es un pais, es un espagueti”



1. Con un compaiiero, contesta a las siguientes preguntas después de leer el texto. Luego
comparte tus respuestas con la clase.
a. (Quién ha escrito el texto?

1. Un chico del afio 7 de Nations



ii. Tu profesora
iii. El Ministerio de Turismo
b. (Qué te parece Chile?
1. Es interesante
ii. Parece aburrido
iii. No me interesa mucho

c. (Te gustaria visitar Chile?

i. S{
i. No
iii. No sé

2. Vuelve a leer el texto. Contesta y comparte tus respuestas con la clase.
a. (;Donde encuentras un texto como este?
i. En el periddico
ii. En tu libro de Geografia
iii. En un folleto turistico
b. (A quién va dirigido?
1. A los turistas
ii. A los alumnos de Geografia
iii. A tus abuelos
c. (Cudl es el objetivo del texto?
i. Divertir
ii. Informar
iii. Aburrir
3. Ahora completa la siguiente tabla. ;Como se dice en inglés? ;Y en francés? ;Son

similares o diferentes? ;Qué tienen en comun entre ellas?

ESPANOL INGLES FRANCES

Capital



Situacion

Extension

Poblacion

Economia

Gastronomia

4. Después de leer la informacién sobre Chile, rellena una ficha similar sobre tu pais.

5. ¢(En qué se parecen y en qué se diferencian tu pais y Chile? Completa las frases.




a. Chile estd situado en ............... ymipais estd en .......coviviiiiiiiiiiiiann.

b. Mipaistiene ............ccocevuennnn. habitantes y Chile tiene ......................

c. Mi pais es més grande/pequefio/del mismo tamaiio que Chile.

d. En mi pais hace mas/menos/el mismo calor que en Chile.

e. En Chile se habla espafiol y en mi pais se habla ..............................

f. En mi pafs, la moneda oficial esel/la .....................oooiia.

g. Laeconomia de Chile depende principalmente de la mineria, y la de mi pais depende de
h. En Chile se come mucho pescado y en mi pais también/no.

i. En Chile estd el desierto mas seco del mundo; en mi pais

6. (;Qué te gusta mas de tu pais? ;Y de Chile? ;Por qué?

Ejemplos:
Me gusta el desierto de .........cccevvennvennne. | 100 0 L1 T

Me gustan las montanas de ............. POTQUE «evvinnnrrieinnrreeinsscocnsscsnnscnns



ACTIVIDAD 5

iQué video mas bonito!

A. Vas a ver un video turistico sobre Chile. ;Qué imagenes crees que vas a ver? Haz
una lista con tus compaiieros de grupo. Luego observa el video y comprueba tus

respuestas.

B. Observa el siguiente video sobre Chile y contesta las preguntas con tus compaiieros

de grupo:

1. (Qué tipo de texto es?

a. Un video turistico

b. Un video de un turista

c. Un video para estudiar geografia
2. (Quién ha producido este video?

a. Un profesor del colegio

b. Una sefiora que ha visitado Chile

c¢. El Ministerio de Turismo de Chile


https://www.youtube.com/watch?v=3V0ayAb3PmE

3. (Dodnde se encuentra un video como este?
a. En la television
b. En un periédico
c. Eninternet
4. (Cudl es el objetivo de un video como este?
a. Vender un billete de avién
b. Visitar Chile
c. Estudiar la geografia de Chile
5. (Qué imagen transmite?
a. Positiva
b. Neutra
c. Negativa
6. (Qué elementos contribuyen a transmitir esa imagen?
a. Lo que dice la gente
b. Las imégenes
c. Lo que esté escrito
7. (Por qué crees que se ven solo imagenes positivas? Porque ...
a. el pais no tiene problemas
b. el gobierno quiere atraer turistas
c. hay muchas situaciones negativas
8. ¢ Qué imdgenes del pais no se ven en el video?
a. La diferentes clases sociales
b. Las playas

c. Los turistas practicando el esqui

9. (Coémo crees que puedes mejorar el video? Afiade tres ideas.

10. {Qué tres elementos afiadirias al video para atraer a la gente de tu edad?



C. En tu grupo, pensad en qué vocabulario aprendido hasta ahora vais a utilizar para
describir el video. Escribid la lista de palabras que vais a aiiadir al video con vuestra
propia voz.
ACTIVIDAD 6
De qué recursos dispone tu comunidad?

A. Para fomentar las relaciones entre las personas que forman una comunidad es necesario

saber de cudntos recursos se dispone. Lee la siguiente lista y ordénala por categorias.

Policia Plaza Espacios verdes Bomberos

Calle principal Soup Kitchen Farmacia Colegios
Biblioteca Parque Iglesia Areas recreativas
Restaurantes Supermercados Panaderias Oficina de Correos
Bancos Cine Tiendas Ayuntamiento
Hospital Estacion de tren Museo Jardin
Banco de alimentos Oficina Embajada Piscina

Campo de fiitbol Gimnasio Parque infantil Parking







ACTIVIDAD 7
¢ Qué harias ti para mejorar tu comunidad?

Imagina que eres el representante de los alumnos de Nations en el Consejo de Estudiantes. Estos

son algunos de los problemas de tu colegio:

1.
2.

Como representante, te han pedido que trabajes con un grupo de alumnos para crear un

ambiente mds inclusivo que cubra las necesidades de los estudiantes y desarrolle un ambiente

A S N

No hay aire acondicionado en las clases.

Hay un espacio verde pequefio junto a la recepcidn, pero no hay jardines ni parque

infantil.

El patio es muy pequeifio y no se puede jugar al fitbol o baloncesto.

No hay piscina.

No hay transporte publico regular.

Las clases son muy pequefias y hace mucho frio en ellas.
El colegio estd junto a la autopista y la zona industrial.

La cafeteria es pequefia y tienes que hacer una cola muy larga para comer.

No hay suficientes laboratorios de ciencias.

10. No hay wifi.

social mds positivo.

1. { Qué necesitas para mejorar tu colegio? Relaciona el siguiente vocabulario.

1. Construir al resto de los alumnos
2. Instalar a los vecinos

3. Reparar otros alumnos

4. Plantar una piscina

5. Agrandar arboles y flores




6. Informar f. una campafia entre los alumnos
7. Solicitar g. la cafeteria

8. Hablar con h. aire acondicionado

9. Establecer i. ayuda al director

2. Decide cudles son las prioridades del colegio. Imaginad que tenéis un presupuesto

para mejorarlo. ; Cémo lo dividirias?

3. Pasar a la accién. Con tu grupo, rellena el siguiente plan de accién sobre vuestra

prioridad n° 1.




En tu grupo, preparad una presentacion oral de vuestro proyecto. ;Qué queréis evaluar? Elabora

una rdbrica con tu grupo.

Estimado Sr. Director
1. Los alumnos de un colegio similar al tuyo han decidido escribir una carta al director
para pedirle que arregle un problema. Lee la carta y contesta:
a. (qué problema tienen?

b. (qué proponen para arreglarlo?



2. Vuelve a leer la carta al director y contesta:
a. Verdadero o Falso: las chicas tienen tu misma edad. Justifica tu respuesta.
b. (Coémo piensan que un laboratorio puede mejorar las clases? ;Estds de
acuerdo? ;Por qué?
c. (Qué opinién tienen del director?
d. (Qué opinas de las chicas? ;Dirfas que son responsables? ; Cémo lo sabes?
e. ¢Qué dos expresiones utilizan para comenzar y para terminar la carta? ;Cémo
se dicen en tu lengua?
f. ¢Te parece una carta razonable? ;Como sabes?
3. Escribe una carta al director/a la directora de tu colegio presentando vuestro plan de

accion. No olvides el tipo de texto: carta formal. (Extension)



ANEXO VI Rubrica para la presentacion oral

Criterios 1 2 3
No identifica el Identifica el Identifica claramente
TEMAS problema o lo problema, pero no el tema ylo
presenta de . explica en
lo explica con .,
manera claridad relacion a otros
inapropiada ' problemas
Formula su punto de | Presenta su propio
No formula con ViStZ.l con cierta puntp de vista 'y
PERSPECTIVA claridad su propio Clarl.d ad, pero analiza sus puntos
unto de vista analiza solo los fuertes y sus
p ' puntos fuertes del puntos débiles
mismo con claridad.
Identifica claramente
Identifica los datos los dat;)sd
No identifica ni presentados como Fe) rei:(sizrrllcz;aos como
EVIDENCIA evalua los datos evidencia, pero no v I y
con claridad analiza su anaiiza su
credibilidad credibilidad
anadiendo nueva
informacion
, Evalua las Evalua las
No evalua las s d s d
IMPLICACIONES consecuencias de conseeuencias ¢e conseeuencias ¢e
su propuesta su propuesta, pero su propuesta en
no todas profundidad
B e Interactiia e Interactia hasta e Interactia con
INTERACCION L. ) f
ORAL minimamente en cierto punto en confianza en

intercambios

intercambios

intercambios




sencillos y
ensayados,
usando un
lenguaje verbal y
no verbal

Usa minimas
frases basicas
para comunicar

sencillos y
ensayados,
usando un
lenguaje verbal y
no verbal

Usa algunas
frases basicas
para comunicar

sencillos y
ensayados,
usando un
lenguaje verbal y
no verbal

Usa frases basicas
eficazmente para
comunicar ideas,

USO DE LA
LENGUA

ideas, ideas, sentimientos ¢
sentimientos e sentimientos € informacion
informacion. informacion

. Habla/escribe

. . Habla/escribe
Tiene dificultad . eficazmente,
haciendo un buen

para usando con

hablar/escribir
usando una
variedad de
vocabulario,
estructuras
gramaticales y
convenciones
elementales; al
hablar, comete
NUMErosos errores
en la
pronunciacion y
entonacion, lo que
dificulta la
comprension
Organiza
informacion
basica limitada y
no usa recursos de
cohesion
elementales

uso, generalmente
preciso, de una
variedad de
vocabulario,
estructuras
gramaticales y
convenciones
elementales; al
hablar, comete
algunos errores en
la pronunciacion
y entonacion, pero
estos no dificultan
la comprension
Organiza
informacion
basica y usa con
precision una
gama limitada de
recursos de
cohesion
elementales

precision una
variedad de
vocabulario,
estructuras
gramaticales y
convenciones
elementales; al
hablar, su
pronunciacion es
claray su
entonacion es
excelente, lo que
facilita la
comunicacion
Organiza
claramente
informacion
basica y usa con
precision una
gama de recursos
de cohesion
elementales




ANEXO VII Muestras de los diarios de clase
ACTIVIDAD 1

La intencion inicial de establecer los conocimientos previos sobre el tema que tienen los alumnos,
tanto desde el punto de vista conceptual como lingiiistico, ha resultado algo mds complicada de lo
inicialmente previsto. Aunque la seleccién de fotografias se ha hecho con la intencidn de anticipar algunas
respuestas, ha sido un poco complicado al principio conducir a los alumnos en la direccién adecuada, que
no era sino la de hacerles reflexionar sobre el tema de la comunidad desde un punto de vista en general.
Ha sido necesario reconducirlos y sacarlos de lo que para ellos, como grupo de jévenes adolescentes,
supone una comunidad: el colegio.
Algunas de las fotos han supuesto un desafio para el andlisis, sobre todo la que contiene animales porque
algunos alumnos no la veian como una entidad con un fin comtin. Para ellos, lo mas evidente, por su nivel
de madurez, es entender el concepto comunidad como algo muy cercano a ellos. Por eso, se han
identificado rdpidamente con las imdgenes del colegio, incidiendo en el término “spirit” para referirse a la
comunidad escolar, y nada con la imagen de la aldea en los Andes, que no han llegado a sentir como

grupo que comparte un objetivo comun.



Ha sido realmente interesante constatar las ideas que tienen sobre una comunidad, y compartir
ideas (no imponerlas) ha motivado a algunos alumnos tradicionalmente timidos a participar aportando sus
pensamientos. Por supuesto, esta introducciéon se ha producido con gran aporte de L1, pero muchos
alumnos se han animado a intentar la L2.

El tiempo dedicado a tomar notas y a organizarlas en los cuadernos ha sido util para fijar el
aprendizaje, pero, en otra ocasion, les dejarfa algo mds de espacio y tiempo para hacer correccion de las

notas en parejas.

ACTIVIDAD 2

El hecho de plantearles la eleccién de vocabulario ha tenido un efecto positivo en la dindmica de
trabajo del grupo, que no ha dudado a la hora de lanzarse a proponer ideas. El hecho de aceptar la mayoria
ha supuesto también un aumento en la confianza de algunos de ellos, sobre todo los mds callados bien por
timidez, bien por falta de confianza (no necesariamente en lengua extranjera).

A pesar de estar planteada como una actividad demasiado dirigida por el profesor, no ha dejado de
ser efectiva, con lo que podria decirse que la combinacién de estrategias de ensefianza tiene por supuesto
su lugar en la clase, pues afiade formas y maneras.

Ha sido gratificante ver que la implicacién de los alumnos ha ido en aumento y que, cuando el
tema es interesante y cercano, se sienten mas motivados a participar. A veces se sienten limitados por la
falta de vocabulario, sobre todo en este nivel, y recurren al inglés o el francés para suplir la falta de 1éxico.
Algunos han seguido las pautas practicadas con anterioridad en clase para independizarse en la busqueda
de significados, sin tener que depender de manera casi absoluta del profesor.

La reflexion colectiva ha hecho que todos encuentren un lugar para la reflexion; también el trabajo
en grupos, o mejor dicho, el trabajo colaborativo.

La organizacién del vocabulario en la pizarra, los mapas mentales y los diagramas han ayudado

bastante a afianzar el aprendizaje (ver copia del cuaderno de José en Anexo VIII)

ACTIVIDAD 3

Algunos alumnos sienten que tienen derecho a reclamar que es el profesor quien les debe “lanzar”
el conocimiento y que su unico papel es el de recibirlo pasivamente. En contextos de ensefianza mas
tradicionales esto no parece suponer ningtin problema, pero en una institucion escolar donde la indagacién
y el desarrollo de la capacidad critica estdn en el corazén del sistema, es obvio que esta percepcién no
tiene mucho lugar. Con la actividad 3 se ha puesto de manifiesto que, si bien se trataba de una actividad

puramente lingiifstica y gramatical, algunos alumnos se han dado cuenta de que, para aprender, hay que



involucrarse activamente en el proceso. Quizds sea diferente para un adulto que aprende una lengua
extranjera, pero en este contexto escolar no es tan evidente y, quizds, lo damos por hecho con demasiada
facilidad.

La combinaciéon de imdgenes y vocabulario de accidentes geograficos de América Latina ha
proporcionado a la actividad un aspecto mads atractivo de lo esperado, pues ha generado explicaciones a la
demanda de preguntas de los alumnos, especialmente en las referidas a lugares mds remotos y misteriosos

como la isla de Pascua o Machu Pichu.

ACTIVIDAD 4

El planteamiento de un texto formal no ha presentado ningin problema a primera vista, a pesar de
mis reticencias iniciales por las posibles dificultades que un vocabulario formal podria conllevar. Al
contrario, lo han encontrado asequible y han usado estrategias de aprendizaje de vocabulario ya
practicadas con anterioridad. Incluso afiadiria que algunos alumnos més avanzados han agradecido la
inclusién de un texto con mdas desafio que los anteriormente propuestos. Creo que el crecimiento en
madurez de algunos se va haciendo més evidente a estas alturas del afio.

La personalizacién de la actividad, cuando tienen que rellenar espacios con informacién de sus
propios paises, les ha llevado a plantearse que esta asignatura también trata temas como la geografia. Esta
aproximacién conceptual ha sorprendido a algunos y ha provocado comentarios positivos sobre la manera

de aprender espafiol.

ACTIVIDAD 5

Esta actividad ha supuesto un cambio en la temporalizacién inicial prevista. Todavia tengo
dificultad en adaptarme al recorte de tiempo que ha sufrido la asignatura desde septiembre, y tener
periodos de clase de 45 minutos en vez de una hora y media impide, en algunos momentos, que el
desarrollo de la clase se lleve de manera mas efectiva.

La discusién generada a partir del video, con las preguntas propuestas y el trabajo en grupo, ha
puesto de manifiesto el andlisis critico que ha desarrollado en algunos alumnos. El video claramente
turistico producido por el gobierno chileno para vender el pais como destino vacacional ha generado
alguna que otra controversia entre los alumnos. Una alumna en especial ha considerado que a ella le
“gustarfa que le mostraran cdmo es realmente un pais para luego ser yo quien decida si quiero ir o no”. La
idea de ver solo imdgenes positivas sobre un lugar no les ha parecido apropiado para demostrar su
realidad. Sin embargo, a través de las preguntas de comprension, han sido capaces de analizar cémo la

audiencia, o el productor, o la finalidad del texto influyen abiertamente en su comprension.



La parte mas lingiiistica de la actividad se ha quedado corta de tiempo, pero ha sido un buen
ejercicio de sintesis y toma de decisiones a la hora de elegir el vocabulario mas apropiado para describir

las imégenes.

ACTIVIDAD 6 y siguientes

Esta actividad ha supuesto un desafio para los alumnos pues estos han encontrado que las
categorias propuestas no estaban claras ya que algunos de los recursos se podian clasificar en més
de un grupo. Es interesante constatar que la dificultad no ha partido en ningin momento del
vocabulario, sino de una conceptualizacion no prevista a la hora de disefiar la tarea. Sin embargo,
la falta de planificacion no ha hecho sino promover una discusion verdaderamente profunda. Lo
que en un principio era un ejercicio de categorizacion de informacién ha demostrado ser una
actividad de pleno desarrollo de la capacidad critica del alumno, a pesar de que la propia
categorizaciOn es ya en si misma una de las estrategias previstas para este desarrollo.

La discusion ha terminado derivando en la responsabilidad que los gobiernos, sobre todo
los locales, tienen a la hora de disefiar una comunidad. Ha sido un buen punto de partida para
implementar el elemento de Servicio del PAI. A partir de esta discusion, a los alumnos les ha
quedado mds claro que es necesario tomar responsabilidad en el contexto social en el que nos
movemos. Asi, ha sido mds fécil entrar en las siguientes actividades, donde el andlisis de las
necesidades de la comunidad, asi como tomar la decision de sefalar las prioridades en la eleccion
de temas, todo esto en preparacion de las siguientes actividades.

El trabajo colaborativo ha sido esencial y los grupos se han organizado bastante bien, a
pesar de algunos alumnos con necesidades de aprendizaje que ha habido que reajustar en los
organigramas de trabajo que se han ido formando segun ha ido avanzando la actividad.

Se han encontrado algunas dificultades a la hora de distribuir el presupuesto en la
actividad 7, pues el concepto de dinero, sobre todo de grandes sumas, no estd claro para la
mayoria de los alumnos de esta edad.

La presentacion oral de los proyectos se ha basado en una ridbrica entregada a los
alumnos de antemano y analizada con ellos. Aunque inicialmente el propdsito era que los
alumnos mismos formulasen sus propias categorias de evaluacion, la falta de tiempo ha obligado

al profesor a presentar una ruibrica basada tanto en los conceptos lingiiisticos como en los que



desarrollan la capacidad critica.

En la presentacion, la mayor dificultad ha residido en la comprension de la ribrica en si,
que se ha entregado en espaiol. Habria sido mds util entregarla en inglés. Una vez comenzadas
las presentaciones, los alumnos se han tomado la actividad con auténtica seriedad (algunos han
querido incluso grabarlas) y han sobresalido algunos alumnos que normalmente tienen problemas
de autoconfianza. Creo que la preparacion y todos los pasos que se han seguido hasta llegar a esta
actividad final ha facilitado la interaccién. La actividad se ha realizado enteramente en espaiiol,
con algunos alumnos sobresaliendo gratamente por encima de los demas.

La ultima actividad donde los alumnos han tenido que sintetizar y buscar palabras para
decir frente a la cdmara ha resultado mas lidica y cadtica de lo anticipado. Pero hay que afiadir a
favor de los alumnos que esta implementacion ha coincido con los ultimos dias del trimestre,

nunca los mejores dias para mantener la concentracion.

ANEXO VIII Muestras de cuadernos







































