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INTRODUCCION

En este trabajo, cuyc tema central es la revisidén de las -
bases psicoldgicas tedricas para la evaluacién de la eficacia di-
dictica, presentamos el disefio de un procedimientq para evaluar, -
con fines de seleccidn, el desempefio docente de candidatos a pro-
fesores de lenguas extranjeras en niveles de ensefianza media y su
perior en México.

El motivo principal para su realizacidn, surgidé de la con-
vicecidén de que, si se contara con criterios objetivos, podrian me
jorarse considerablemente los procedimientos de examen actuales.
De manera que, al lograrse una técnica metodoldgicamente vidlida, -
confiable y funcional, se haria factible, con un buen margen de -
seguridad, el seleccionar a los candidatos mejor capacitados para
enseflar idiomas.

El problema sefialado plantea cuestiones de cierta compleji
dad, como son: la identificacidén de las variables que interaccio-
nan en el proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas, que pueden
ser determinantes para un desempefio docente eficiente; el control
de las variables ajenas al proceso de ensefianza-aprendizaje de ~--
idiomas en un saldn de clases; el procedimiento metodolégicamente
mis valido para la evaluacidn de la eficacia diddctica; los aspeg“
tos de la ejecucidn que se tomarian como muestras; los nivelés de
rendimiento que podrian exigirse, etc.

Todo lo anterior, aunado a la falta de criterios operacio-



nales que posibilitaran la definicidén de "eficacia didactica", --
"aprender una lengua extranjera", "ensefiar idiomas", etc., son --
factores gue apoyaron la conveniencia de intentar una aproximacién
tebrica a la solucidn del problema, mediante un enfoque gque ofre-
ciera elementos de base para la elaboracidén de un disefio experi--
mentai, el cual podria ser objeto de un segundo estudio.

Para el desarrollo de este trabajo, dividimos el contenido

en tres partes, cuyos objetivos son los siguientes:

Primer Capitulo : La ensefianza-aprendizaje de idiomas como proce
.80 conductual.
Objetivos: - Exponer, desde los campos de la psicologia del apren
dizaje, del lenguaje y educativa, las variables mas
importantes que se manejan en torno de la ensefianza-

aprendizaje de idiomas.

- Destacar aguellas soluciones que la Psicoloéia ha -
aportado a la ensefianza-aprendizaje de idiomas.

- Presentar algunos criterios especificos sobre el --
contexto, la importancia y los resultados del proce

so de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras-

en México.

Segundo Capitulo : Evaluacidén de la eficacia didéctica.
Objetivos: - Partiendo de consideraciones tedricas de los campos
de la psicologia educativa y del aprendizaje,. dise-

- ) fiar un procedimiento objetivo de examen, denominadc




" prictica Pedagdgica", para la evaluacidn diagnds-
tica del desempefio docente y la seleccidn de can=~
didatos a profesores de lenguas extranjeras en ni-

veles de ensefianza media y superior en México.

Tercer capitulo:Modelos de fichas de observacidén y reporte de la-
Prictica Pedagdgica.

Objetivos: - A partir del procedimiento y las Areas descritos en
el examen denominado " Prictica Pedagdgica", disefiar
instrumentos {itiles para el registro y el andlisis-
de la informacidn relativa al desempefio docente del
candidato a profesor de lenguas extranjeras, en ni-~

veles de ensefianza media y superior en México.

Por otra parte, si bien se coincide en otorgar una impor--
tancia cadavvez mayor 2 la enseflanza-aprendizaje de idiomas, las-
grandes disidencias que existen en torno de los objetivos mismos-
de tal ensefianza y a los medios para alcanzarlos, junto con la --
falta de suficiente personal docente de calidad profesional (en -~
México no existe esa carrera), han contribuido a sumir a la docen
cia de lenguas en una situacidén un tanto critica, como lo refle--
jan los resultados tan pobres que se obtienen después de varios - -

afios de estudiar idiomas en planteles de ensefianza secundaria y

preparatoria.
Finalmente, la seleccidn de profesores de manifiesta -~ -

competencia contribuird, sin duda, a brindar un beneficio mayor a



més de cien mil estudiantes que, en una u otra forma, tratando de
lograr objetivos que pueden ir desde la necesidad de consultar --
textos que no existen en espafiol, hasta el cumplir con un requisi
to administrativo, inician o continlian el aprendizaje de una o --

mids lenguas extranjeras.



CAPITULO I: 1A ENSENANZA~APRENDIZAJE DE LENGUAS COMO PROCESO =~

I.3.

I.3.A.

I.3.B.

I.3.C.

I.4.
I.4.A,

I.4.8.

I.4.C.
I.4.D.

I.4.E.

CONDUCTUAL.

El concepto de ensefianza.

El concepto de aprendizaije.

¢Como saber cuando alguien ha aprendido?
¢Qué es el aprendizaje?

¢Como se produce el aprendizaje?

El proceso de ensefianza-aprendizaje.
Algunos criterios de la psicologia de la comunicacidn.
Algunos criterios de la psicologia social.

Algunos criterios de la psicologia del aprendizaje.

La ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras.
Algunas caracteristicas de la conducta verbal.

Algunas consideraciones sobre la adquisicién del lengua
je.

Lengua materna y lengua extranjera.
Caracteristicas generales de la ensefianza de lenguas.

Algunas caracteristicas especificas de la ensefianza de-
lenguas.



I.1. EL CONCEPTO DE ENSENANZA.

En las sociedades modernas, la responsabilidad por la con-
tinuidad de la cultura no queda librada al azar, sino gque ha sido
otorgada a instituciones formales: las escuelas.

En las escuelas se da la forma mds conocida de enseflanza:
la interaccidn maestro-alumno en el aula.

El maestro seria un individuo que hace que otros indivi--
duos, los alumnos, aprendan como resultado de su trabajo, la en-
seflanza.

Ia funcién del maestro en esas instituciones formales, --
considerada en su dind&mica social, contiene algunas contradiccio
nes inherentes: )

" A la vez que se les encomienda conservar las tradiciones,

sé les exige fomentar, con sus ensefianzas; pero también con su --
ejemplo, una actitud critica y un espiritu de reforma y p;ogreso.
En sus contactos con los alumnos y en la valoracidén de su trabajo,
el profesor debe ser e#ﬁrupulosamente justo, pero al mismo tiempo
debe alentar a los mds indulgentes y compensar los desequilibrios.
La autoridad personal y la preparacidén mejoran los resultados, -
pero hay que conseguir en la clase una atmdsfera agradable, basa
da en la cooperacién y en la sociabilidad " (Robinsohn, 1972,p.

t

41) .



ENSENAR:

- "Es producir aprendizaje. Ensefiar incluye hacer que la gente lea
cierto material, que vea demostraciones especificas y que tome
parte en actividades que producen aprendizaje" (Garcia y Rodri
guez, 1972).

- "Es un verbo transitivo; enseflar a una persona significa intro-
ducir en ella algin cambio. Es un proceso mediante el cual el-
maestro selecciona las materias que deben ser aprendidas y rea
liza una serie de operaciones cuyo propdsito consiste en trang
mitir estos conocimientos a los estudiantes. Estas operaciones
incluyen asignaciones y explicaciones, requiriendo varios ti--
pojis de practicas y de pruebas" (Bigge y Hunt, 1972,p.l17).

- Es una interaccién maestro-alumno. Basicament2 un maestro ense
fia cuando guia las actitudes del alumno. para producir aprendi-
zaje.

En esencia, como sefiala Carbonari (1972), la labor del pro
fesor consiste en manipular el ambiente escolar del alumno, con -
el fin de que éste adquiera ciertos repertorios conductuales.

Una persona que desempefie la funcidn de maestro, si no pro
duce aprendizaje, no ha ensefiado. A lo sumo, com§ consideran - -
Garcia y Rodriguez (1972), Bigge vy Hunt (1972), ha dado "clases".
Asimismo, "dar clases" incluye lograr o introducir algin tipe de
cambio en los alumnos, incluso cambios duraderos, pero diferentes
a los planeados. Este mismo concepto puede extenderse también a-'

aquellos casos en que en nada se afecta a los alumnos, es decir,



en nada funcional fuera de clase. Finalmente, sin importér qué --
pascs haya dado el maestro, la ensefianza no se verifica hasta que
se logran los resultados positivos que pueden medirse cuantitati-
va y cualitativamente.

En lo que se refiere a los procedimientos didacticos gque
emple‘a el profesor, es obvio qQque toda forma de ensefianza se vale de
determinadas técnicas. Pero el valor de estas técnicas y estos —-
procedimientos depende, a su vez, de la eleccién de los medios =-
adecuados que directamente‘pueden considerarse como las "herra--
mientas" para la ensefianza, cuya efectividad estari dada por la T
medida en que facilitan el logro de objetivos educacionales. %

Finalmente y como conclusidén, la ensefianza debe ser funda;
mentalmente una profesién, en su mds amplio sentido, ya que se --
trata, como sefiala Robinsohn (1972), de: "Una forma de servicio -
pdblico que exige conocimientos especializados, adquiridos y con-
servados gracias a una actitud intelectual rigurosa y constante;
es, asimismo, necesario para la educacién y el bienestar de los -
alumnos, que el profesor asuma responsabilidades personales y - -

colectivas" (p.42).

I.2. EL CONCEPTO DE APRENDIZAJE
En el apartado anterior presentamos algunos conceptos so--
L4
bre la ensefianza y afirmamos que bdsicamente consiste en hacer --

que la gente “aprenda", por 1lo que podria parecer gue una defini~

cidén de "aprender" es suficiente para completar una descripcidn -



del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, ademds de =~ -
estar implicade algo mucho mi&s complejo, la tarea no es nada sen-
cilla, entre otras cosas, porque es dificil definir el aprendiza-
je de manera totalmente satisfactoria.

Por otra parte, el campo del aprendizaje ha sido y es uno-
de los fenbémenos humanos gue mas ha atraido la atencién de los =--
psicdlogos, los cuales, a través de miltiples investigaciones, --
han aportado diversas teorias, han presentado distintos enfoques-
v han sustentado varias posturas de cémo se desarrolla el acto de
aprender; todo lo cual tiende a satisfacer las exigencias cada --
vez mayores que el impetu de las ciencias y el ritmo acelerado de
nuestra cultura han impuesto a la capacidad de aprender del hombre.

La naturaleza del aprendizaje, su medicidn y criterios que
se adopten siempre dan lugar a la polémica, basada tanto en he--
chos como en valores. El debate suele producirse en términos de -
cambios en la conducta, cambios en las actitudes y otros cambios-—
observables, porgue se desconoce casi por completo la faceta in--
terna del mecanismo de aprendizaje en el organismo.

Psicolégicamente, el aprendizaje pertenece a la categoria-
de “"construccidén hipdétética" o "variable participante", pues no -
es observable directamente; sino que se infiere su existencia de- .
las alteraciones en la ejecucidén de un organismo, humano o animal,
a partir de una conducta o una ejecucidn observada inicialmente.

De acuerdo cor Ardila (1971), "la psicologia del aprendi-

zaje se caracteriza por cuatro aspectos:



1) un conjunto de fendmenos (modificacidén del comportamien
to) s

2) una serie de hallazgos acumulados (resultados obtenidos):;

3) un conjunto de métodos (psicologia experimental), y

4) una estructura tedrica (acumulacién de hechos, organiza

cidén y explicacidn)" (p.l16).

Atendiendo al aprendizaje como fendmeno conductual -que es
el aspecto que nos interesa en primer término-, trataremos de - -
presentar algunas de las pésibles respuestas a tres preguntas muy
pertinentes sobre el particular:

1) ¢Coémo se‘puede saber cuando alguien ha aprendido algo?

2) ¢Qué es el aprendizaje?

3) ¢Cémo se produce el aprendizaje?

Ia primera de estas preguntas tiende a indagar sobre el -
aprendizaje en tanto producto observable y medible; la segunda,
nos permitira aproximarnos a la naturaleza del aprendizaje y co-
nocer sus caracteristicas principales, y la Gltima nos situard -
en el contexto que sirve‘de marco de referencia a este trabajo:

el proceso de enseflanza-aprendizaje en el aula.

I.2.A. ¢Como se puede saber cuando alquien ha aprendido algo?

Los criterios mids comunes indican que una persona ha - -
aprendido:
- Cuando ha adquirido nuevas respuestas, o ha modificado respues

tas antiguas (ANUIES, 1972).



- Cuando‘ha modificado alglin aspecto de su conducta. Entre estos-—
aspectos se incluygn: adguisicidén de habilidades y destrezas en
el manejo de instrumentos; adquisicidn de conocimientos e infor
maciones; capacidad de apreciacidn; formas de respuestas fijas:
actitud de comprensidn, etc. (Meenes, 1965).

- Cuando existe una probabilidad muy alta de gque, dadas ciertas -
condiciones, vuelva a responderse correctamente (Kuethe, 1971).

En los criterios presentados, podemos subrayar tres aspec-
tos complementarios: la modificacidén de la conducta, la adquisi--
cidén de conocimientos y habilidades y el tipo de respuésta produ-
cida.

Ciertamente, se tiende a dudar que se haya producido apren
dizaje mientras, en una u otra forma, no se haga manifiesto al--
glin cambio en la conducta del individuo. Sin embargc, como sefiala
mos antes, el aprendizaje no es observable ni medible directamen-
te; se intenta detectarlo a traves del rendimiento, es decir, del
producto observado. Por ejemplo, un profesor aplica un examen de-
aptitud para "medir" lo que los alumnos han aprendido y, a partir
de los resultados de la prueba, infiere que ha habido cierto - =
aprendizaije.

En la evaluacidén del aprendizaje existe el problema, preci-
samente, del criterio que se tenga sobre el aprendizaje, lo cual-
puede conferirle matices subjetivos. Supongamos, continuando el -
ejemplo anterior, gue a partir de los resultados de la prueba - -

aplicada a sus alumnocs, el profesor juzga que éstos han aprendido



porqgue respondieron “correctamente". Las maneras de estimar o me-
dir el aprendizaje producen resultados diferentes y plantean la -
cuestidén de los criterios a adoptar: ¢qué nivel de rendimiento -—-
permite deducir con seguridad lo que ha sido aprendido? ¢La velo-

cidad en la respuesta? ¢El nimero o porcentaje de aciertos? ¢El -

i

{
i

|

|
i
(
|
3

niimero o porcentaje de errores? ¢(El nlmero de criterios aplicados?

¢La retencidn de lo aprendido? Etc.

AlGn cuando el rendimiento pudiera reflejar con exactitud -~
lo que se ha aprendido, ese aprendizaje puede queaar restringido-
a su forma particular de rendimiento. Esta medida "momentdnea" na
da dice de la retenéién a largo plazo, ni del significado qQue di-
cho aprendizaje guarda pafa el alumno fuera del aula.

Por otra parte, la medida del aprendizaje escolar muestra,
con frecuencia, un rendimiento no diferenciado de la interaccidn-
del aprendizaje con la motivacidn, aspectos de la personalidad, -
repertorio de respuestas y algunos factores situacionales, inclu-
yendo los defectos del instrumento de medicidn empleado.

El no tener en cuenta la distincidn necesaria entre "apren
dizaje" y "rendimiento" puede conducir a serios errores pues, co-
mo norma, es el rendimiento y no el aprendizaje el que prové de--—
datos para saber si alguien ha aprendido algo, en qué medida y du

rante cuanto tiempo.



1.2.B. ¢Qué es el aprendizaie?

Generalmente se acepta que el aprendizaje:

- Beg la modificacidn de la conducta, resultante de la experiencia.

- Es un cambio en la conducta, dirigido por necesidades y recom--
pensas (Meenes, 1965).

- Es algo gue se produce en el individuo, no un proceso grupal --
(Garcia y Rodriguez, 1972).

- Es un cambio (una alteracidén), relativamente permamente (cambia
en el tiempo) del comportamiento, que ocurre como resultado de-
la prictica (la conducta debe presentarse por lo menos una vez pa-
ra que pueda repetirse). (Ardila, 1971).

El aprendizaje se relaciona con la conducta en tanto proce
so activo; es el resultado de 1o que hacemos, su consecuencia; es
una actividad.

Lo anterior implica gue:

- El aprendizaje, por naturaleza propia, se manifiesta en el com-
portamiento.

- Junto con la conducta "no aprendida" (innata, producida por efec
tos temporales en el organismo, o debida a la maduracidn del --
mismo), en el comportamiento se incluyen también a la conducta-
gue hemos "aprendido" y a la que nocs han "ensefiado".

- Tebricamente, tanto la conducta no aprendida como la aprendida-

son modificables mediante procesos de aprendizaje.
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El comportamiento, a su vez, es siempre el producto de fac
tores aprendidos y factores de maduracidn, siendo esta dltima el-
resultado del proceso OntOgépico por medio del cual se llega al -
maximo de desarrollo; implica la accidn de ciertos procesos meta-
bdlicos, hormonales y de ejercicio (Ardilla, 1971),

El aprendizaje envuelve toda la personalidad del alumno, -
no se circunscribe sélamente a la adquisicién de una habilidad o-
un conocimiento. Cambian, a la vez que la personalidad, los valo-
res y significados de las cosas que lo rodean, de manera tal que-
toda ensefianza muy probablemente tendrid consecuencias mayores de-
lo gue generalmente se supone o, por lo menos, efectos algo dife-

rentes de los previstos.

1.2.C. ¢Como se produce el aprendizaje?

El aprendizaje es un proceso continuo en el que siempre eg
tamos participando. Implica variabilidad, adaptabilidad y la posi
bilidad de cometer errores, En cierto modo, como afirma Walter --
(1961), el primer fracaso es el principio de la primera leccidn:-
"El aprendizaje empieza con errores, presupone fracaso. $6lo supo
ne una ventaja si existe una tendencia a hacer algo y la criatura
falla cualguier niimero de veces antes de tener éxito" (p.3B). Por
otro lado, la naturaleza presenta un ambiente permanentemente cam
biante y, en ese ambiente, la adaptacidén por medic del aprendiza=-
je es tremendamente mis eficiente gue la adaptacidn por medio del

instinto, que implica una conducta rigida, mecinica.

"

e
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El proceso de aprendizaje humano, segiin Berlo (1973), pue-
de considerarse como equivalente del proceso de comunicacidn in--
ter-personal: "Percibimos (decodificamos),. Interpretamos (hacemos
de receptor y de fuente). Emitimos una respuesta manifiesta (enco
dificamos) . Los estimulos que percibimos y las respuestas que da-
mos estan comprendidas en el significado concedido al mensaje. Co
municar y aprender son procesos. Ninguno tiene necesariamente ---
principio ni fin. Ambos son continuos, dindmicos" (p. 77).

De acuerdo con ese esguema, los componentes del aprendiza-
je serian: 1) el organismo; 2) el estimulo; 3) la percepcién del~
estimulo; 4) la interpretacidn del estimulo; 5) la respuesta-mani
festada al estimulo vy 6) las consecuencias de la respuesta, gque -
pueden dar lugar a realimentacidén. (Berlo, 1973)

la persona tiene la posibilidad de aprender en todos lados,
en todas las circunstancias de su vida, en cualgquier momento. La-
persona estd en posibilidad de continuo aprendizaje. No obstante,
para gue efectivamente pueda aprender, se requiere, ademis, que-
sea capaz de percibir todo tipo de estimulos a través de los sen-
tidos y que se enfrente a una situacidén nueva que exija de ella -
una respuesta y para la cual no tenga una; esa situacidn esté de-
acuerdo con sus necesidades, sus posibilidades, su preparacidn, -
su capacidad, etc. A través de esas respuestas obtenga una satis+
faccidn: aprobacién de los demis, una experiencia gratificante, -
etc. Una vez [que decida actuar, busque cudles podrian ser las res

puestas adecuadas, seleccionando y llevando a la accidn la que -~
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mids posibilidades de éxito represente. Finalmente, llevadas a ca-
bo las actividades, verifigue si ha logrado lo que pretendia (Cen
tro de Diddctica, UNAM, 1972).

El aprendizaje se realiza en la persona a través de sus --
experiencias, por las diferentes situaciones que se le presentan-
en la vida diaria, ya sea en forma directa -cosas que le ocurren-
a ella-, o ya sea en forma indirecta -experiencias que le son co-
municadas+ y que influyen en su comportamiento posterior. El apren
dizaje se realiza, asi, de manera espontdnea y natural en la vida
de toda persona.

La educacidn formal difiere del resto de las experiencias-
de la vida de un individuo. Fuera de la escuela, el aprendizaje -
es solo un subproducto; en general, un subproducto de los esfuer-
zos de una persona por alcanzar una meta o de su partiqipacién en
una actividad que le agrada. Normalmente, la meta de una persona-
no es aprendder sino adquirir ciertas habilidades o cumplir con -
algin objetivo que se habia propuestc. Por ejemplo, yo no quiero-
"aprender” inglés; mds bien quiero hablar en inglés, comprenderlo,
escribirlo. Si yo pudiera lograr lo anterior sin tener gue "estu-
diarlo", simplemente no lo estudiaria.

Mediante las experiencias de aprendizaje que el profesor -
selecciona en la educacidén formal, planifica las interacciones --
de los alumnos con su medio, asi como los cambios en las conduc--
tas de aquéllos, resultantes de las consecuencias de esas interag

ciones y, ademds, proporciona dirfeccidn a la percepcién interna -
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que el estudiante tiene de la situacidn y de su propia interaccidn

con esta Gltima.

las experiencias de aprendizaje que el profesor selecciona

producen poco a ningiin resultado significativo cuando:

1)

2)

3)

4)

La

No son satisfactorias ni se mantienen dentro de los 1li~
mites de la capacidad del alumno, es decir, no atienden
a las diferencias individuales._

No tiene relacidén manifiesta con los objetivos que. las-
inspiraron.

No son funcionales ni operantes en la vida del estudian
te.

Se seleccionan sin tomar en cuenta los medios necesarios

para desarrollarlas.

maxima motivacidn para el aprendizaje se logra cuando -

la tarea no es demasiado fdcil ni dificil para el individuo; cuan

do él mismo participd en la eleccidn del material gue se ha de --

aprenders;
lo que se
explorar,

vaciones;

cuando existe un verdadero sentido de satisfaccidn en =
estd haciendo; no hay demasiada direccidn; se permite -
proponer variaciones, preguntar, criticar, hacer obser-

cuando se tiene informacidn (positiva o negativa) sobre

los resultados del aprendizaje; cuando hay posibilidades de ha---

llar nuevas soluciones, etc. (Ardila, 1971).

En

la produccidn del aprendizaje de los alumnos intervienen

factores que se refieren a la escuela como institucidn educativa,

al profesor como guia y orientador del aprendizaje y al alumno co



14

co sujeto de ensefianza-aprendizaje. Especialmente en lo que se re
fiere al segundo de los factores sefialados, el concepto gue tenga
el profesor sobre los principios de aprendizaje, marcarid la pauta
que sequird en el saldn de clases.

Finalmente, el desconocimiento y por lo tanto el manejo --
errénéo de métodos de ensefianza, sin tomar en cuenta las caracte-
risticas psicoldgicas del aprendizaje, generalmente conducen a --
ideas equivocadas y pradcticas pedagdgicas inoperantes que, a la -
postre, se convierten en fracaso de la enseflanza y en el despres-
tigio de los métodos utilizados. En lo concerniente al alumno, es
preciso partir de uﬁ conocimiento sobre sus necesidades, intere--

ses, aptitudes, actitudes, valores y metas.

1.3. EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

Nuestra tarea consiste esencialmente en considerar una re-
lacidén singular entre determinadas personas significativas, es de
cir, entre un profesor y sus alumnos, en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en al aula é’que dan lugar. Puesto que“unqs y otros

varian tanto en personalidad como en capacidades y otros rasgos, -

la relacidn se caractiza mds por su propdsito que por la manera

en que se expresa.

1.3.A. Algunos criterios de la psicologia de la comunicacidn.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula puede ser

considerado, en primer lugar, como una interacidn directa entre -

un profesor y sus alumnos. La comunicacién seria el medio para su



realizacidn y representaria el intento de unificar dos organismos
por medio de la emisidn y recepcidn de mensajes que tengan signi-
ficado para ambos.

En toda situacidén de comunicacidén, la fuente y el receptor
son interdependientes. La interdependencia puede ser difinida co-
mo dependencia reciproca o mutua: Si "A" afecta a “"B" y "B" afec-
ta a "A", "A" y “B" son interdependientes. Si "A" no afecta a "B"
ni "B" afecta a "A", o viceversa, "A" y "B" no son interdependien
tes, es decir, no hay situacidn de comunicacidn.

Berlo (1873) sefiala la existencia de cuatro niveles de in-
terdependencia comunicativa humana, gque podria orientarnos sobre-
los niveles de comunicacidén que pueden producirse en el aula en-~
el proceso de ensefianza-aprendizaje y gue varian entre si en in--
tensidad, no en especie. Estos cuatro niveles son: interdependen-
cia fisica; acecibn-reaccidn; empatia e interaccidn.

El primer nivel de intensidad, la interdependencia fisica,
es la primera condicidén que debe satisfacerse para que exista co-~
municacidén humana; implica que debe existir una relacidén entre la
fuente y el receptor para su definicibén y existencia como tales.-
Por ejemplo, un profesor que pregunta a un alumno, dos alumnos --
gue se saludan, etc.

En el segundo nivel, la interdependencia puede ser analiza
da como una secuencia de accidn-reaccién: un mensaje inicial in--
fluye en la'respuesta que le es hecha y ésta, a su vez, en la sug‘

siguiente; ete. Las respuestas ejercen influencia sobre las si~---
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guientes porque son utilizadas como feed-back por los comunicado-
res, como una informacidén que les ayuda a determinar si estdn lo-
grando el efecto deseado. El feedback ejerce un control sobre los
mensajes que la fuente encodifica.

Una de las consecuencias de una respuesta en la comunica--
cién és que sirve de realimentacidn tanto para la fuente como pa-
ra el receptor. Por ejemplo, un alumno que responde a la pregunta
del profesor, al emitir su respuesta estd desempefiando un acto. -~
Su respuesta es percibida por el profesor, que se ve estimulado -
a reaccionar a ella. Podemos inferir que el alumno “"reacciond" an
te la pregunta del profesor y que éste "reacciona" ante la respues
ta del alumno, siendo el mensaje “Q;iéinal" (el contenido de la -
pregunta formulada) lo que acciond el proceso. Cuando llamamos a-
esta accidn-reaccidn feedback la estamos estructurando como si --
fuera la fuente original. - -

Si, en el ejemplo anterior, el alumno emitid la respuesta-
que el profesor esperaba obtener y asi se lo comunica a aqguel, el
alumno se sentirid reforzado por la satisfaccién de haber producido
una respuesta "correcta". Si no produjo la respuesta deseada por-
el profesor y éste se lo hace saber, quizds el alumno sentird la-—
necesidad de repasar el tema en cuestidn pues pudo comprobar que=-
su respuesta no fue "correcta". Finalmente, si el profesor no emi'
te reaccidn alguna ante la respuesta del alumno y simplemente pa-
sa a otra cuestidn, el alumno no sabri a qué atenerse, por falta-

de realimentacidn. Por falta de esa informacidn especifica, proba-



blemente tenderd a autodirigirse y a adoptar la disposicidn(l) ge-
neral que le parezca adecuada, aunque nadie se lo haya sefialado. 2
falta de disposicidén especifica, podrd adoptar una de tipo explora
torio, que lo llevard a buscar una comprensidn "global" de la situa
cidn. i

En los dos primeros ejemplos, cuando el alumno conoce el re
sultado de su actuacidn (correcta o incorrecta), la accidn-reac--
cidn sirvidé como feedback tanto para el alumno como para el pro--
fesor (puesto que éste también pudo c;nocer, mediante la respues-
ta del alumno, el producto de su actividad docente). En el ter=--
cer ejemplo, cuando el alumno no recibe realimentacién, el profe-
sor hace uso de la reaccidn de aguél y, en cuanto a fuente del =--
mensaje original, ignora la interdependencia bdsica gue dio lugar
al proceso.

El tercer nivel de intensidad en la interdependencia cocmu-
nicativa se refiere a las expectativas sobre la forma en gue otros
habrdn de responder a un mensaje. Es el nivel de la empatia, del-
proeceso a través del cual llegamos a la expectativas(2), a las -~
anticipaciones de los estados psicoldgicos del hombre.

Mediante la empatia inferimos los estados internos de otros

comparidndolos con nuestras propias predisposiciones y aetitudes vy,

(1) En este sentido, podemos considerar a la "disposicidn de aprepn
zaje" como la orientacidn general ¢ actitud sostenida con que
se encara la realizacién de una actividad especifica.

(2) La "pauta de expectativa" comlinmente se designa "actitud".

t
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de hecho, entramos a desempefiar un rol(3) pues, como indica Berlo
(1973), nos ponemos en el lugar de la otra persona, tratamos de -
percibir el mundo de la misma manera que ésta.

Las expectativas de la fuente y del receptor son interde--
pendientes. Cada una afecta a la otra, cada una se desarrolla, en
parte; por medio de la otra.

cuando un profesor expresa qgue conoce a sus alumnos, esté-
afirmando que cree entender la forma como ese alguien actfa, su -
manera de pensar, sus sentimientos y emociones. etc. Estd predi--
ciendo, esencialmente, cdmo responderdn ante ciertas circunstan--
cias.

Al hacer estas predicciones, se toman en cuenta las conduc
tas fisicas como datos bisicos (de hecho, es lo Ginico que estd al
alcance):; percibe la forma en gue los alumnos se conducen (sus ==~
conductas manifiestas, piblicas(4). Sin embargo, sus expectati---
vas presuponen algo mds que la observacidén de esas conductas, im-
plican las conductas privadas, las respuestas encubiertas, los es
tados internos, las creencias, las intenciones del alumno.

Cuando el profesor desarrolla expectativas hacia su grupo-
de alumnos, hace predicciones y se anticipa a las respuestas del-

grupo; estd actuando de acuerdo con su "habilidadempética",esté-

(3) La combinacidén de habitos (pautas de respuestas mis o0 menos--
estables) y expectativas (respuestas de anticipacidn), consti
tuyen un rol social.

(4) La percepcidn social abarca las actividades de sentir, inter-
pretar y apreciar objetos fisicos y sociales. Toda ella equi-
vale a una "definicidn de la situacién® como proceso cognosci
tivo.
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influyendo sus acciones afin antes de aportarlas y estd tomando --
decisiones respecto al "no agui" y al "no ahora'.

El Gltimo nivel de complejidad interdependiente, de acuer-
do cbn los criterios de psicologia de la comunicacién de Berlo --
(1973), es la interaccidn. Esta implica un proceso de asuncidn de~
rol especifico, del desempefio mutuo de conductas empdticas. "Si--
dos individuos hacen inferencias sobre sus propios roles y asumen
al mismo tiempo el rol de otro y si su conducta comunicativa de--
pende de la reciproca asuncidén de roles, en tal caso se estdn co-

municando por medio de la interaccidén" (p. 99).

1.3.8B. Algunos criterios de la psicologia social.

pPartiendo de criterios de la psicologia social y en un sen
tido amplio, la palabra "interaccidn", como la emplea Young - —--
(1969a), denota el hecho de que la respuesta de un individuo ~ges.
to, palabra o movimiento corporal general-, es un estimulo para -
otro que, a su vez, respcndé al primero. El modelo basico es la -~
diada:
A]‘“”" B en una situacién de estimulacidén reciproca y conducta -
de respuesta. Las relaciones bésicas de interacién se dan comiin--
mente: de persona & persona; de persona a grupo y de grupo a gru-
po. Desarrollaremos aqui algunos conceptos sobre las dos primeras
formas de interaccidn sefialadas, ya que corresponden con bastante
exactitud a las formas de interaccidn qgue se producen en la si——j

tuacién de ensefianza-aprendizaje en el aula.
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La primera de ellas, llamada generalmente "relaciones in--
terpersonales”, puede abarcar un numero limitado de individuos. -
Los procesos visual y auditivo y otros tipos de contacto sensorio
perceptivo de cada individuo, deben tener la posibilidad de com--
prometer en un contacto mis o menos directo a los demds miembros-
de l; unidad social dada. la segunda forma de interacidn, de per-
sona. a grupo o viceversa, se encuentra habitualmente centrada en
un nombre o un simbolo delﬂgrupo con el cual se identifica el in-
dividuo. El rol de la pérsona en el grupo le produce variadas ex-
pectativas: ILa relacién es mas constante y deliberada que en la -
relacidn interpersénal. Por otra parte, tales pautas a menudo se-

_institucionalizan, es decir, el comportamiento tiende a ser con--
trolado por pautas culturales, lo cual favorece la estabilidad ==
de la expectativa de rol; las normas proporcionan la diteccidn y-
el valcor de la conducta. o ’

Ia comunicacién es una fase del sistema total de respuestas
del individuo y, por ende,ren la interaccién la comun;cacién pue~-
de producirse en dos niveles de respuestar el tipo fisico o corpo
ral general y la forma de gestos expresivos de interaccidn simbd-
lica que pone en juego el habia, la escritura, etc.

El primer nivel, fisico, es comunicativo en el sentido de=-
que otra persom puede reaccionar ante tal respuesta. El segundo~'
nivel corresponde a la interacidén gque tipicamente se da en el au-~

la. En ella, los individuos (el profesor, los alumnos), usan una-

amplia variedad de técnicas simbdlicas qgue no requieren de muchos
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movimientos corporales. Por ejemplo, cuando dos alumnos hablan -~
entre si, el proceso de comunicacidn a que dan lugar es de inter-
accidn social y ésta, en este caso, es de un cardcter fundamental
mente simbdlico. Esta comunicacidén requiere necesariamente de al-
glin vehiculo para la transmisién fisica de complejos simbdlicos, -
por ejemplo las palabras; pero ningiin medio de transmisidn resul-
ta particularmente necesario, por lo que, mds bien, es contingen-
te al proceso de comunicacidn.

con simbolos (5), las palabras son mis efectivas que otros
gestos, pues ubican con mayor precisidn objetos y situaciones en-
el tiempo y el espacio. Las caracterizan o determinan respecto ==

del namero, especie y relacidn, o indican relaciones entre perso-

nas, cosas, o0 entre personas y cosas (Young, 1969Db).

1.3.C. Alqunos criterios de la psicologia del aprendizaje.

Hemos mencionado que el proceso de ensefianza-aprendizaje -
en el aula es considerado generalmente como una interaccidn direg
ta entre un profesor y sus alumnos. Esto, en otro sentido, no sig
nifica que sea imposible que el proceso se produzca a través del-
tiempo y la distancia.

Un profesor puede leer un texto en clase, basar la explica

cidn en su propio recuerdc sobre el tema, o inducir a sus alumnos

(5) E1 simbolo es un tipo especial de signo gue tiene el apoyo --
del consenso y la comunicacién sociales, No halla su centro -
en un individuo sino en por lo menos dos individuos que respon
den, es decir, tiene significacidn social.
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a que consulten por si mismos en la biblioteca el material de que
se trate. La guia que el profesor proporciona al aprendizaje del-
alumno puede ser indirecta, como cuando le indica que lea deter—-
minado libro, o alin menos estructurada como cuando le dice, por -
ejemplo, que lea todo lo que encuentre acerca de la lengua france
sa. Eﬁ los extremos se encuentran el aprendizaje continuamente di
rigido y altamente estructurado (por ejemplo al aprender una len-
gua extranijera) y el aprendizaje no dirigido y poco estructurado-
por el profesor. Estos son sblo algunos ejemplos de las formas --
que puede adoptar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula.

Un programa educativo, como cualquier otra actividad, esta
dirigido por las expectativas de ciertos resultados. ILa principal
actividad de la educacién formal es cambiar a los individuos en -
alguna forma: aumentar sus conocimientos, capacitarlos para ejecu
tar habilidades que de otra manera no podrian lograr, propiciar -
ciertas comprensiones y apreciaciones, etc. Los enunciados de es-
tos resultados, esperados o deseados, son usualmente llamados "ob
jetivos educativos". Los objetivos definen la direccidn del proce
so educativo, guian todo el proceso de enséﬁanza—aprendizaje, pe-
ro no son fines en si mismos (Garcia y Mercado, 1972).

El individuo tiene metas en el proceso de aprender, gque de

. Ky t
ben ser claros y precisos para que sean efectivos. El proceso de-

ensefianza-aprendizaje no es un proceso simplemente intelectual; -
acta como condicionador emocicnal: hace que el material adguiera

una valencia positiva o negativa para el aprendiz. Uno de los =---
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principales: papeles del maestro es el de hacer atractivo el mate~
rial que va a ensefiar v reforzar el comportamiento esperado del -
alumno, a fin de "moldear" su conducta segin se desee.

Sin embargo, la sola necesidad de aprender no es suficien=-
te para que el aprendizaje se produzca efectivamente. No se apren
de "en general": se aprende algo en particular; se .aprenden cosas
especificas, como: formas de conducta, datos informativos, habi--
lidades especiales, relaciones, etc. En cada caso el alumno en---
frenta un material especifico y definido que debe dominar. Muchas
de estas selecciones se realizan sin su participacidn: la escuela
"requiere" que el estudiante conozca ciertas asignaturas; otras -
las elige de acuerdo a sus metas educacionales y algunas de ellas
dependen de sus intereses personales propiamente dichos.

"Estudiar” es una forma de aprender y obedece a las mismas
leyes gue el aprendizaje, séio gue es autodirigido: al estudiar -
deberd abordar un material previamente elegido (Meenes, 1965).

El alumno estudia generalmente lo gue le parece {itil y sus
preferencias difieren con cada materia. Tal valor puede ser iden-
tificado por el estudiante como "profesional" o como "cultural".
Sin embargo, una misma asignatura puede tener sentido "profesio-
nal" para unos y "cultural" para otros. De hecho, los estudian--
tes concurren a las mismas clases con propdsitos diferentes.

Enuncursodeidiomaextranj;ro,porejempia.algﬁnosalum--
nos no aspirardn mds que a llenar un requisito en el plan de es-

tudios; otros, se conformardn con aprender a leer ese idioma y -~
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habra quien esté prepardndose para estudiar en el extranjero. La
misma materia presenta diferentes valores para estos estudiantes.
cuando se tienen objetivos claramente definidos, se estd perma--
nentemente en relacidén con la tarea y los fines, y es posible ~-
elegir eficazmente los medios mAs directos, es decir, el material
de ensefianza-aprendizaje vy el procedimiento mds efectivo.

Ensefiar, como hemos sefialado anteriormente, es una forma-
de comportamiento: exponer, narrar, describir, explicar, pregun=
tar, responder, hacer una cosa y explicarla a la vez, etc., me~-
diante la cual se guian las actividades del aprendiz (ensayar, -
leer, clasificar,Amemorizar, pronunciar, imitar, escribir, etc,),
para, dadas ciertas condiciones, producir aprendizaje.

Inferimos que una persona ha ensefiado a otra en los cambios
opservados en el comportamiento del aprendiz y su nivel de rendi
miento, a partir de una ejecucidn observada anteriormente. Apren
der es una forma de comportamiento mediante la cual, dadas cier-
tas condiciones, se adquieren nuevas respuestas o se modifican -
las antiguas. Inferimos que una persona ha aprendido cuando exis
te ia alta probabilidad de que, dadas ciertas condiciones, vuel-~
va a darse la misma o similar respuesta dgue fue medida u observa
da anteriormente. Estudiar es una forma de comportamiento me--—
diante el cual, en forma autodirigida y dadas ciertas condicio——'
nes, se produce aprendizaje. Es una forma de comportamiento y =--

una forma de aprendizaje.

Ensefiar, aprender y estudiar corresponden, en una u otra-
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forma, a verdaderos procesos de ensefianza-aprendizaje, ya que no
seria concebible que se produjeran: sin haber contacto entre el-
aprendiz y su medio fisico-ambiental v sin haber contacto entre-
el aprendiz y otras personas de su medio sociocultural.

Atendiendo al proceso de ensefianza-aprendizaje que se pro
duce en torno a la situacidn escolar, podemos considerar a este-
proceso como una forma compleja de interdependencia e interaccidn
entre, por lo menos, un aprendiz y, por lo menos, una fuente de-
aprenéizaje, en virtud de la cual:

1) Las respuestas del aprendiz y de la fuente seran con--

cordantes, es decir, iguales o similares a las de €sta.
2) ILas respuestas del aprendiz dependeridn de la fuente de
aprendizaje.

Inferimos que:

- Una persona "A" ha ensefiado a otra "B"

- Una persona "B" ha aprendido de otra "A"

- Una persona "B" ha estudiado algo "A"

Porque:

- Las respuestas de "A" y "B'" son concordantes.

- Las respuestas de "B" dependen de las respuestas apren-

didas de "A".+
Sin embargo, los grados de concordancia y dependencia 'en-~

tre las respuestas del aprendiz y las de la fuente de aprendiza-

(+) El concepto de conducta "concordante dependiente", usado por
DOLLARD y MILLER, le tomamos aqui como base para clasificar-
determinadas respuestas aprendidas.
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je pueden ser sumamente variables. Esto obedece fundamentalmente-
a gue deben ser satisfechas ciertas condiciones para que efectiva
mente se produzca aprendizaje y, asimismo, a que la medida en due
son satisfechas es también un factor de variabilidad.

Hemos mencionado yva, a lo largo de este capitulo, algunos~-
de loé "prerrequisitos" para la ensefianza, para el aprendizaje y-
para ambos, Recapitulando los principales podemos sefialar que:

a) La ensefianza no se verifica o es dudosa:

~S5i no produce aprendizaje en el alumno,

-Si se introduce en los alumnos algin tipo de cambio, -
incluso-duradero, pero diferente a lo planeado,

~Cuando se logran resultados que no pueden ser medidos
cuantitativa y/o cualitativamente.

b) EIl aprendizaje no se verifica, en escaso o dudoso:

-Mientras en una u otra forma no se manifieste algin -
cambio en la conducta del alumno, como resultado de -
la prictica, o ésta no sea reforzada adecuadamente;

-Cuando existe una probabilidad muy remota de que - =
vuelva a producirse una respuesta bajo condiciones ==
gue podrian propiciar su repeticidn:

-cuando el alumno se enfrenta a una situacidén que exi-
ge de él una respuesta gue estd fuera de sus posibi~’
lidades, su preparacidén, su capacidad, etc:

~Cuando el alumno obtiene poca o ninguna satisfaccidn-

a través de sus respuestas o, simplemente, desconoce-
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el resultado obtenido;

-Si el profesor selecciona experiencia de aprendizaje que no tie-
nen mucha relacién manifiesta con los objetivos que las inspira-
ron; el alumno posee anticipadamente otra respuestas que le es -
mds gratificante o, simplemente, carece de los medios adecuados-
para realizarlas.

c)El proceso de ensefianza-aprendizaje es deficiente:

-Si se desarrolla en un proceso de comunicacidén poco estructurado
o mal definido. Por ejemplo, débiles vinculos de interdependen--
cia en los niveles fisico y de accibén-reaccidn; empatia basada -
en informacidén defectuosa; predicciones poco realistas; mensajes
confusos, etc.

-Por interacciones basadas en pocos contactos de respuesta;

-cuando en la interaccidn de persona a grupo hay poca identifica-
cidén con los individuos:; se producen expectativas distintas a --
las del grupo; las relaciones obedecen a pautas institucionales-
confusas, etc.

~-Cuando se ignoran las metas que se desean lograr, se fijan obje-
tivos poco operantes o accesibles o el proceso total estd poco -
dirigido:

-Si el alumno carece de una idea central o guia explicita de lo -
que se espera de él, de manera que se siente ajeno al grupo y --
sus propdsitos;

~-5i hay poca motivacidén para la ensefianza y/o el aprendizaj.e;

-Si el alumno trata de aprender solamente lo que le agradd o lo-
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gue le parece 1itil para sus fines personales, primarios o --

secundarios.

I.4 LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS

El lenguaje, en su mids amplia consideracidn, es una acti-
vidad humana gue varia sin limites precisos en los distintos - =
grupos sociales, porque es una herencia cultural. En cuanto a --
tal, tiene sus formas particulares en las distintas lenguas de -
los diferentes grupos sociales y se compone de una pluralidad de
signos vy simbolos comunes para un cierto nimero de interpretes, -
lo cual hace de los idiomas un medio privilegiado de comunica--
cién gue opera a nivel sociocultural.

A nivel sociopersonal, la lengua pertenece al hombre como
individuo puesto gue ninguna persona habla, escribe o gesticula—
exactamente como los demds y si, en cambio, por ejemplo a} ha--
blar, en la pronunciacidn, en el registro de la voz, en el ritmo
y en el contenido revela algunas caracteristicas fisioldgicas -
vy psicoldgicas que le son propias.

El comportamiento o conducta verbal debe comprenderse co
mo el conjunto de reacciones que superan el marco de las pala--
bras y se extienden a los gastos, los ademanes, las entonacio-~-

nes y las exclamaciones.
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B

I.4.A. Algunas caracteristicas de la conducta verbal

En este apartado nos basaremos érincipalmente en los cri-
terios de B.F. Skinner (Verbal Behavior, 1957), K.Young (Psico-
logia Social de la Personalidad, 1969 b.) y K. Goldstein (Psico-
logia del Lenguaje, 1960).

Skinner afirma que se puede estudiar el lenguaje mediante
una aplicacidén de las mismas leyes que se dan en otras formas de
conducta. No obstante, reconoce gque hay una marcada diferencia --
entre el comportamiento verbal y el no verbal. El primero de - =
éstos, ho opera directamente sobre el medio ambiente para produ-~
cir refuerzos, mientras que la conducta no verbal si opera de --
esa manera) y lleva de forma muy caracteristica a un refuerzo ~-
mediante las acciones de otros. Este tipo de ccaducta tiene im—-
portantes propiedades dinamicas distintivas y topogrdficas. Asi-
mismo, no es posible especificar ni la forma, ni el modo, ni el-
medio en que la conducta verbal en general es reforzada, puesto-
que cualquier movimiento capaz de afectar a otro organismo puede
ser "verbal". La conducta "vocal" es su forma mds caracteristica;
pero los gestos y las expresiones también permiten conseguir re-
forzamiento mediante la accidn de otros individuos.

Por otra parte, la conducta verbal enfatiza al "hablante"
individual y especifica la conducta formada y sostenida por con-
secuencias mediadoras. La conducta del "escucha", al mediar las-
consecuencias de la conducta del hablante, no es necesariamente-

verbal en sentido especifico alguno y, de hecho, no puede ser --
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distinguida de la conducta en general.

Una "operante verbal" es exclusivamente una unidad- de con-
ducta en el hablante individual. oObservamos que éste posee un - =~
" repertorio verbal" en el sentido de gue varias formas de respues
ta aparecen en su conducta en condiciones identificables. Esto --
propicia el controlar la emisidn de respuestas mediante el empleo
de refuerzos (sociales o verbales) y estimulos discriminatorios.

Un repertorio verbal, como una coleccién de operantes ver-
bales, describe la conducta potencial de un hablante. La diferen-
cia entre "operante verbal" y "palabra" es semejante a la gque - -
existe entre "repertorio verbal" y "vocabulario". La posibilidad-
de control de la emisidén de respuestas verbales le confiere al -~
repertorio un caradcter dinamico que no posee el vocabulario.

Finalmente, las conductas combinadas del hablante y del es
cucha componen un "episodio verbal total", del cual, sociélmente,
no emerge nada. "Hablante" y "escucha" son puntos de definicidn.

En sintesis, la conducta verbal se refuerza por obra del-
prdjimo y por ello comprende todo tipo de reaccién de un orga--
nismo humano frente al contorno social. Constituye un valioso --
instrumento para provocar una amplia gama de reacciones en las -
personas y es un arsenal de estimulos y respuestas condicionados.
Todas las consideraciones de porgué esta conducta ocurre, forma-
parte de las variables independientes en un andlisis experimen--

tal, mientras gue la conducta verbal constituye la variable depen




diente.

De acuerdo con criterios de Young (1969 b), podemos consi-
derar la posible existencia de dos principales tipos de reaccidn-
simbdlica del hombre ante el ambiente y ambos suponen el uso de -
la conducta verbal. El primero de ellos es el “perceptivo-manipu-
latorio”, en el cual hay intima relacidén entre la percepcidn y --—
las respuestas psicomotrices manifiestas fisica y socialmente. El
segundo tipo es el "conceptual-simbdlico", que también ha sido --
llamado lenguaje "representacional" o "proposicional". En éste, -
las palabras representan categorias, generalizaciones v abstrac--
ciones extraidas de la experiencia perceptiva concreta.

Como parte del §istema simbblico de la comunicacidén humana,

la conducta verbal, segln Young (1969b), cumple -arias funciones-

importantes. A saber:

1) Social: se vincula con la comunicacidén y los procesos coghos-
citivos del hombre.

2) Persuasiva e imperativa: se relacionan con el control mas o -
menos directo de los demds individuos.

3) Expresiva: considerada como una manifestacidén de la emocidn -
v el sentimiento a través de la respuesta verbal.

4) catartica: intimamente ligada a la anterior, esta respuesta -
puede proporcionar al individuo algin beneficio terapéutico =~
o de "descarga emotiva'.

5) Intelectual: las palabras y las combinaciones de éstas son --
elementos centrales en la formacién de conceptos, juicios, --
etc.

K. Goldstein (1950), partiendo de estudios sobre diferen-

tes perturbaciones del habla, sefiala algunas formas en que la --

conducta verbal puede ser usada:




2)

3)

4)

po dado de comportamiento verbal podria ser explicado de modo
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Forma intelectual: se emplea para cumplir tareas verbales de-
finidas (responder a preguntas, designar objetos, etc.).

Forma emotiva: emerge de la emocidn al mismo tiempo que otros
movimientos de que forma parte; es pasiva mds que producida -
activamente por el sujeto.

Forma verbal: se presenta bajo muy variadas maneras, tales co
mo: memoria motriz o sensorial, lenguaje interior, etc. Las -
operaciones que de ella dependen, al mencs cuando se trata de
la palabra, son suscitadas, lo mas a menudo, por una inten--
cidén manifiesta, porque responden a una situacidn total.

Forma usual, que contiene todas las demds formas de conducta-
verbal en una marafia dificil de desenredar. No es factible, a
primera vista, distinguir de qué manera se producen las mani-
festaciones verbales en un caso concreto. Se puede, sin embar
go, extraer algunas conclusiones de los elementos musicales -
del lenguaje y la gesticulacidn.

Finalmente, Skinner (1957) sefiala repetidamente que un ti

I
1

plausible empleando los términos "estimulo discriminatorio® y --

"refuerzo", que controlan a la par el comportamiento y determi--

nan cudndo se producird. Clasifica este comportamiento verbal en

varios tipos de estimulos discriminatorios gue marcan las ocasigo

nes en que ha de ser reforzada una determinada respuesta verbal:

1)

2)

Una conducta de "mandos" es la forma mis simple de comporta-
miento verbal. Las expresiones comc demandas, instrucciones,
Srdenes o requerimientos, podrian ser clasificadas, segin es
te sistema, como mandatos, los cuales suponen una clara ven-
taja para el hablante. En esta clase, ningln estimulo previo
determina la forma de respuesta especifica.

Una conducta "ecoica” (imitativa), es una operante verbal --
discriminada, controlada por estimulos verbales antecedentes
y mantenida por reforzadores generalizados.
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3) La conducta de "tacto" corresponde a un comportamiento ver--
bal en cuyo caso el medio ambiente fisico (no verbal) tiene-
el papel de estimulo discriminatorio, es decir, la aparicidn
de la respuesta apropiada depende de determinadas caracteris
ticas del medio ambiente, que condiciona en parte el compor-
tamiento verbal. La persona "aprende" a "adaptar" sus pala-~-
bras a las circunstancias qgue le rodean. El control del esti
malo sobre la respuesta se enfatiza generalizando el reforza
miento.

4) El comportamiento "textual" se refiere propiamente a la lec-
tura, donde las respuestas del gue habla estidn condicionadas
por el material escrito de que se trate.

5} El comportamiento "intraverbal" se refiere a aquellos casos-
en que las respuestas del que habla vienen determinadas por-
otras respuestas verbales. Por ejemplo, el estimulo "2 x 3"
es una ocasibn para provocar la respuesta "6".

6) La "audiencia" o "auditorio" es un estimulo previo, general-
mente no verbal, que controla grupos de respuestas. Cuando -
dos o mAds respuestas estdn bajo el control del mismo estimu-
lo, la audiencia reacciona para seleccionar uno de ellos.

Es pertinente sefialar que las relaciones funcionales des-
critas en el sistema de Skinner, no es una clasificacidén de - -
formas de respuesta, va que no es posible decir, partiendo tnica

mente de la forma, dentro de qué clase cae una respuesta; deben-

considerarse las circunstancias bajo las cuales es emitida.

I.4.B. Algunas consideraciones sobre la adguisicidn del lenguaje

El comportamiento verbal no es una actividad simple reali
zada por uno o mids Organos bioldgicamente adaptados para ese ob-
jeto. Es una red muy compleja vy siempre cambiante de relaciones-
funcionales que, en realidad, precisa de la actividad conjunta -
del organismo. Asi, pueden cobrar importancia las funciones “sen

somotrices", gue presiden la sensacidén y el movimiento, vincula-
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dos fundamentalmente a la corteza cerebral y a la base del cere--
bro, por la relacién intima que guardan con las funciones intelec
tivas superiores y las tonalidades afectivas qgue acompafian tanto-
a la impresién como a la expresidn humanas (delay, 1956).

El habla, en sentido estricto, corresponde a una funcidén -
adyacente del organismo. Los movimientos de los "6rganos del len-
guaje", que de manera incidental sirven para recibir y producir -
"sonidos", para constituir realmente un elemento del lenguaje --
precisan asociarse conalgin elemento o grupo de elementos de la -
experiencia, sea ésta una sensacidén de relacidn, un patrdén visual
o auditivo, etc., antes de que adquiera el valor de "contenido",
aceptado tdcitamente por la comunidad como identidad. Este "con-
tenido", identificado a menudo como el "significado" de una uni-
dad linguistica, ha sido di;cutido ampliamente por Skinner - -
(1957) , para el gque el "significado" no es una propiedad de la con-
ducta sola: "Técnicamente, los significados se encuentran entre-
las variables independientes en una aplicacién funcional mids - -
que como propiedades de las variables dependientes. Cuando al--
guien dice que puede ver el significado de una respuesta, quiere
decir que puede inferir algunas de las variables de las cuales -
la respuesta es generalmente una funcidén" (p.1l4).

La integracidn y el desarrollo de las dreas ¢ dimensiones
psicofisioldgicas del lenguaje corren paralelas a la maduracién-
del individuo y a intensos y prolongados procesos de aprendizaje,

los que desencadenan sistemas de asociaciones diferenciadas y es
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tables, susceptibles de transferirse a otras areas y gue involiu--
cran, por una parte, las funciones de adquisicidén y las tendencias
educativas del individuo: atencidn, memoria, observacidn e imita-
cién; a la vez que, por otra parte, llevan a una ejercitacidén - -
constante de las funciones de elaboracidn: comprensién, juicio, -
razonamiento, andlisis, sintesis y generalizacidn.

Resulta claro, entonces, que la percepcidn inteligente, la
memoria intencional, la atencidén activa, la accidén deliberada y -
la utilizacidn integral de la conducta verbal son el producto de-
una prolongadisima evolucidn del individuo y que estdn condiciona
das, desde la mds tierna edad, por las relaciones sociales con -
los adultos, de los cuales el nifio adgquiere no sdlo conocimientos

sino que, fundamentalmente, aprende formas de conducta.

I.4.C. Lengqua ﬁaterna y lengua extranijera.

Hemos visto al lenguaje como herencia cultural y como fru-
to del aprendizaje individual, el cual acompafiara al hombre, a ~-
partir de un cierto momento, durante toda su vida. Este "momento"
podria ser denominado, precisamente, “"adquisicién” del lenguaje'o.
con mayor proéiedad, "adquisicién de la lengua materna". De aqui
podemos seguir gue, todas aquellas otras lenguas, ajenas o extra
flas a un individuo, pero "maternas" para otros, constituyen las-
lenguas "extranjeras".

Estas lenguas, maternas o extranjeras -seglin se pertenezca

al grupo de "nativos" o de "extranjeros" en un nicleo cultural -~
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dado-, no parecen ser propiedad exclusiva de alg{in grupo particu
lar pues, en cuanto a la susceptibilidad de su aprendizaje, todo
aguel individuo que posea oportunidad y capacidad, puede apren--
derlas.

Sin embargo, el pfoceso de adquisicidn de la lengua si es
distigto. Podemos afirmar que, en términos generales, la lengua-
materna la aprendemos dentro del seno familiar, de la vida coti-
diana, como un hecho tan comiin que podria, incluso, calificdrse-
le como de "natural" pues, desde el nacimiento, la persona estad-
predeterminada a aprender ese idioma ya que nacerd en una socie-
dad que le hard adoptar sus tradiciones y le obligard a aprender
a comunicarse segin el sistema establecido en el grupo. La lengua
materna nos es impuesta y en el proceso de adquisicidn de ésta -
se da lugar tanto el desarrollo de hdbitos lingliisticos como a -
la internalizacidén de pautas culturales, hasta lograr cierta - -
coincidencia con los modelos preestablecidos.

Por otra parte, al aprender una lengua ajena o extranjera
como material especifico de ensefianza-aprendizaje, el idioma - -
constituye un subproducto, generalmente de tipo escolar, que in-
cluso adquiere la categoria de "asignatura".

Aprender una lengua extranjera implica, a nivel escolar,
enfrentarse a un material mds o menos definido que se debe domi-
nar, generalmente, a nivel de "requisito", de acuerdo con una ==
seleccidén de contenidos ("materias"), en las que el alumno casi-

nunca participa.
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Cuando el alumno busca aprender una segunda lengua ("len-
gua objetivo"), tiene la posibilidad de abordar un material pre-
viamente elegido por él aungue un,tanto masificado: "inglés", --
"francés", etc. para tratar de conseguir ciertos logros en los -
cuales el idioma es una meta intermedia.

Mientras que en el proceso "natural® de adgquisicidén de la
lengua materna el nifio aprende a hablar en forma individualizada
y durante todo el dia se "bafia" en el lenguaje, oyendo hablar --

de toédo y en todo momento, al aprenderse una segunda lengua, el-

alumno deberad colocarse en un contexto muy especial y limitado
por ciertas contingencias qQue puden favorecer o interferir con -
dicho aprendizaje: asistir a un grupo (mds o menos heterogéneo y
numeroso), estudiar ciertos contenidos en horariss rigidos con -
determinado profesor que sigue tales o cuales criterios y aplica

estos o aquellos principios, etc. etc.

I.4.D. Caracteristicas generales de la ensefianza de lenguas.

En México, desde 1521, en la entonces Real y Pontificia -
Universidad y hasta el fin de la é&poca colonial, se concedia - -
mucha importancia a la enseflanza de lenguas, tanto regionales co
mo extranjeras. De acuerdo con Ldpez (1958): "Ademds del latin -
y el griego, el italiano, el francés y el portugués, las necesi-
dades de entendimiento con los pueblos aborigenes habian impues-
to el estudio de las lenguas mexicanas, tarasca y otomi, pero es

en los primeros afios de la vida independiente de México cuando -
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se inicia el estudio oficial de las lenguas extranjeras, con la -
reforma de la Ley de Instruccién Plablica" (p.43).

En la Ley Organica de Instruccidn, promulgada en México en
1869, mediante la cual se crearon las escuelas secundarias y la =-
Escuela Nacional Preparatoria, se incluia en las primeras el éstu
dio éel francés, inglés e italiano y, en la segunda, ademis de --
las lenguas mencionadas, el alemdn; latin y griego figuraron como
optativas. A fines del siglo, en la Escuela Nacional Preparatoria
se obligaba para todos los alumnos el estudio del francés y el --
inglés; el alemdn para los que deseaban cursar la carrera de inge
nieria o medicina;'el italiano para quienes se inclinaban por la-
arquitectura y el latin 5610 para médicos y abogados. (Ldpez, -
1958) . .
Desde entonces, con algunas modificaciones mds o menos im-
portantes, la ensefianza de lenguas ha ocupado un sitio privilegia
do en los planes de estudio tanto de post-primaria, como de - -
post-secundaria e incluso: a nivel profesional.

No obstante la extraordinaria atencidén que se concede a la
ensefianza de lenguas extranjeras, parece existir una serie de - -~
importantes disidencias en torno a los objetivos mismos de tal --
ensefianza y a los medios para alcanzarlos.

.

Tradicionalmente, en el contexto educativo en México, se -
han estudiado idiomas:

a) Para traducir textos escolares que no existen en la - -

lengua espafiola;
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b) Con fines de ornato personal:

c) Como instrumentos de investigacidn, y

d) como complemento de una profesidén y actividades cultu-

rales.

En los ultimos afios se ha enfatizado el fin utilitario --
remunerativo que busca la aplicacidn inmediata del idioma en tra
bajos como los de: profesor, traductor, intérprete, guia, etc.

Gréve v Pasgel (1971), se preguntan si pueden concebirse-
unos "objetivos" absolutos y generales para la ensefianza de - -
lenguas. Consideran que: "Aunque pudieran determinarse er un pais
dado y para cierta categoria de alumnos, es obvio que los mismos
objetivos no serian forzosamente validos para otras categoriés -
(cuyas necesidades son diferentes), ni para la misma categoria -
en otros paises"™ (p.1l4), Brooks (1961), afirmd que:

"El programa de ensefianza de lenguas en E.E.U.U. se basa en un -
amplio acuerdo profesional respecto de los objetivos, métodos ex
perimentales, tests y resultados" (p.l4). Sin embargo, los crite
rios divergentes e incluso contradictorios gque se han presentado
en el campo de la ensefianza de lenguas parecen indicar lo opuesto.
Por ejemplo, para algunos autores bastaria ensefiar al alumno los
rudimentos necesarios para una comunicacidn elemental; mientras-
que para otros, la adquisicidén de una lengua careceria de verda-
dera utilidad si no se introdujera al individuo a la civilizacidn
vy cultura del pais donde se hakla esa lengua.

Otro tanto ocurre respecto al clmulo de conocimientos que
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deberia poseer el profesor de idiomas. Mackey (1967) dice que:
"Esperamos que el profesor conozca la lengua gue estd ensefiando,
pero no siempre sucede asi. Ademds, no es suficiente, para poder
ensefiar, que el maestro conozca la lengua. Lo importante es te--—
ner un dominio del idioma al nivel que estd siendo ensefiado" - -
(p.3éo). ILépez (1958), por otra parte, afirma gque la preparacidn
especifica del maestro de idiomas comprende la posesidn del idig
ma gue va a enseflar, lo cual implica: * 19. comprenderlo y expre
sarlo con fluidez y correccidn, como un nativo de la clase media
culta; tener una pronunciacidn correcta y ser capaz de leer en -
voz alta en forma éxpresiva. 20. tener sbélidos conocimientos - -
lingliisticos: estructura de la lengua y estudio cientifico de --
sus caracteristicas. 30. conocer las obras representat%vas de su
literatura, lo cual le dard oportunidad de penetrar la psicolo--
gia del pueblo gue origina la lengua" (pp.88-89). -

En México, los dlumnos que ingresan al bachillerato o a -
la vocacional demuestran un conocimiento tan insuficiente, que -
los cursos en estos planteles tienden a ser, a menudo, una repe-
ticién de lo que recibiercn en las escuelas secundarias y sor--
prende la incapacidad manifiesta de los alumnos de escuelas supe

riores y profesionales para, después de, por lo menos, seis - -

afios de estudiar un idioma, comprender una lectura o consultar -'

textos extranjeros especializados, dejandc de lado la expresidn-
oral o escrita y la comprensién elementales. El porcentaje de --

estudiantes gue recurren a instituciones especializadas en la en
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seflanza de lenguas es sumamente alto y en éstas, por lo general,
vuelven a los primeros niveles de aprendizaje. En suma, los cono-
cimientos que adguieren en los diferentes niveles de ensefianza no
corresponden ni al tiempo lectivo que se les consagra, ni al es--
fuerzo realizado, ni al costo qQue representan cada profesor, cada
alumno y cada institucidn.

De hecho nunca ha sido definida claramente la esfera de —-
responsabilidades de un profesor de lenguas. Aungue, en cierto --
sentido, todo libro, revista o monografia sobre la docencia de --
idiomas adopta ciertos criterios y ciertos supuestos sobre dichas
responsabilidades y sobre los requisitos que deben cumplir para-
que la ensefianza tenga, por lo menos, un minimo de resultados --
aceptables. En ninguna parte, sin embargo, se han reducido todos-
estos supuestos a una formulacidn simple y realista.

Robinsohn (1972), refiriéndose a los profesores en general
y a la ensefianza en México, dice algo que, en particular para los
profesores de lenguas parece ser perfectamente valido: la liber--
tad gue tienen los profesores para manipular a sus alumnos, in--
fluir en su éxito o fracaso escolar o integrar la enseflanza - -

aprendizaje seglin sus criterios particulares, es francamente con-

siderable: "Esta facultad es extremadamente irracional en un sis-~

tema que no aplica algin instrumento mias objetivo de valoracidn y
orientacidén. Una medicidn objetiva de estas decisiones la intro--
duccidn de nuevos métodos de evaluacidn y orientacidn y una refor

ma de las estructuras que hicieran menos arbitrarias estas deci--
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siones, correrian el riesgo de ser consideradas como una reduc--

cidn de la autoridad del profesor, de su libertad e independencia
profesional, al someter gran parte de sus responsabilidades a pro

.

cesos objetivos de andlisis cientifico. Sin embargo, esta pérdida
de autoridad llevaria consigo un aumento de la competencia. En --
términos de posicidén y prestigio de los profesores, se puede - -
afirmar gue seria mids efectivo dar amplias responsabilidades, ba-
sadas en una mayor preparacidn, que tener que mantener una autori
dad basada en un desempefioc deficiente" (p.47).

Un plan o programa de ensefianza de idiomas‘no puede darse
en contenidos © idéas generales. El primer paso tendria que ser,
necesariamente, la definicidn clara y precisa de los objetivos -
a lograr. Sin.éstos, serd imposible evaluar los resultados obte-
nidos por el alumno; se hace imprescindible hacer una previsidn-
hasta el detalle de lo gue se pretende realizar, hasta el mivel-
en gue el profesor tenga la posibilidad de seleccionar aquellas-
experiencias de aprendizaje més iddéneas para alcanzar un objeti-
vO.

La programacidn, o mejor aun, la sistematizacidn de la --
ensefianza, no deberd buscar la simple actividad del alumno como-
un fin en si mismo y si, en cambio, deberd considerar variables-
gque puedan ser manipulables, medibles y operacionales para modi-
ficar la conducta del alumno. Ademis de tener presente que las -
practicas de ensefianza-aprendizaje se realizan con diferentes =--

consumos de tiempo y esfuerzo, sin olvidar gue muchas de ellas -
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requieren de ciertas condiciones y de ciertos materiales auxilia-

res.

Por Tiltimo, podemos sefialar, con un buen margen de seguri-

dad, la existencia de cuatro dreas en la epsefianza de lenguas ex-

tranjeras, que corresponden a necesidades académicas funcionales-

de cuya satisfaccidn dependera directamente el éxito tanto del --

desenmpefio de los profesores de idiomas, como de la eficiencia de-

una institucidn en este rengldén de la ensefianza:

1)

2)

Nivel idiomatico del profesor. La primera condicidén gue debe -
satisfacerse para un desempefio docente eficaz y de calidad - -
profesional, es un profundo conocimiento de la materia objeto-
de ensefianza, tanto en lo relativo al dominio conductual del =~
idioma, como a la base psicoldgica y lingilifstica correspondien
tes, aplicadas a la ensefianza de dicha lengua.

claridad y precisidén respecto a los objetivos educacionales -
gue se persiguen mediante la enseflanza de idiomas en diferen-
tes instituciones y en diferentes niveles. Los objetivos edu-
cacionales generales de la ensefianza de lenguas extranjeras, -
gue son satisfechos sélamente cuando el estudiante adquiere -
ciertos conocimientos, habilidades y aptitudes, presuponen la
definicidn de metas especificas a lograr, es decir, de - -
objetivos precisos, estrictamente vinculados a una realidad -
cultural, econdmica y social. Esta condicidn, pocas veces sa-
tisfecha, dificulta o imposibilita la identificacidén, tanto -

de los propdsitos de las diferentes instituciones de nivel --
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medio y superior, como de los resultados concretos gue se -=-
desean lograr mediante la ensefianza de idiomas.

Por otra parte, los cambios o las conductas que se propone
propiciar en los estudiantes, generalmente no estdn especificados
de manera funcional y operativa, en términos de objetivos de en--
sefianza~aprendizaje. De esta manera, facilmente se da una no muy-
consistente y univoca interpretacidn de su trascendencia pues, -~
comunmente, se enfatiza més‘la ensefianza en cuanto a contenidos -
gue en cuanto a la direccidén del aprendizaje del alumno.

3) Conocimientos de principios de Psicologia, Pedagogia y Metodo-
logia aplicados a la ensefianza de idiomas, por parte de los --
profesores que los imparten.

Si bien la amplitud del acervo de conocimientos y habilida
des que actualmente comprende la ensefianza profesional de idiomas
impone serias limitaciones en cuanto a su asimilacidn y aplica--
cidn en clase por el prbfesor, la carencia de contenidos cientifi
cos, técnicos y metodolégicos relevantes que debieran estar in--
corporados a la formacién minima suficiente del profesor, produ-
ce rendimientos escasos en el aprovechamiento de los alumnos, =--
ademds de generar y mantener practicas pedagdgicas inoperantes y
arbitrarias, junto con una inadecuada seleccidn de experiencias-
de aprendizaije.

A lo anterior hay gue agregar la incertidumbre del profe-
sor respectc a los métodos apropiados péra la ensefianza de len~--

guas, a los cuales la propaganda atribuye cualidades de “dnicos",



45

“superiores", etc. Y a los materiales didadcticos tildados de - -
"prodigiosos", que cada vez en maypr cantidad inundan el mercado,

attn cuando su efectividad no ha sido suficientemente probada.

4) Finalmente, como derivado de los tres puntos anteriormente ex-
puestos, ocurre, con mucha frecuencia, la incapacidad del pro-
fesor para evaluar el réndimiento de los alumnos y corregir --
eficaz y oportunamente las desviaciones observadas de las - -
conductas esperadas.

Todo lo anterior es, en términos generales, una visidn pa
noramica de la problemitica que plantea la ensefianza profesional

de idiomas, en niveles medio y superior en México.

I.4.E, Algunas caracteristicas especificas de la ensefianza de --

lenguas.

Si nos limitamos al examen de las respuestas como medio =
de apreciar la capacidad del alumno para analizar, sintetizar y-
juzgar, advertimos que, como norma, los objetivos y exdmenes re-
lacionados con el aprendizaje de un idioma extranjero, se refie-
ren a:
1) El nivel de comunicacidén verbal a adquirir (o‘adquirido).
2) Las aptitudes exigibles del alumno.

Ia ensefianza de lenguas, en el contexto educativo general,
centra sus objetivos en tres contenidos esenciales:

1) Conocimiento practico de la lengua extranjera, que se refiere
basicamente al manejo de un cierto vocabulario, a la adquisi
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cién de las nociones gramaticales de base que faciliten la -~
produccidén de los automatismos necesarios a la practica de -
la lengua (hablada y escrita); posesidn efectiva relacionada
con actividades profesionales o culturales, etc.

2) Formacidén del alumno, que implica el uso y el desarrollo de-
las funciones intelectuales de adquisicién y elaboracién y -
a la internalizacidén de pautas y valores culturales.

3) Ihiciacidn cultural de tipo general acerca de los pueblos ex
tranjeros.

De acuerdo con el tipo de éscuela o el nivel de la ense-
fianza, se enfatizard principalmente alguno de los tres contenidos.

Por otra parte, atendiendo a las taxonomias de los objeti
vos educativos de Blom y Krathwohi (1972), podemos considerar --
que el aprendizaje de lalengua}rsuaplicaciénpodrianlograrse en
diferentes areas o dominios: cognoscitivo, afectivo y psicomotor.
Y, dentro de cada una de estas Areas, en distintos grados y nive-
les:

- En el dominio cognoscitivo: lo. conocimiento; 20. comprensidn;
30. aplicacidn; 4o. analisis; 50. sintesis y 60. evaluacién.

- En el dominio afectivo: lo. repeticidn; 20. respuesta; 3o0. va-
loracidn; 4o0. organizacidén y 5o0. caracterizacidn.

- En el dominio psicomotor: frecuencia, energia y duracidn; imi-
tacidén, manipulacidn, precisidn, control de manejo y automati-
zacidn.

Por otro lado, se coincide en tratar de desarrollar, me+-

diante la ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera, cuatro-
-~ ” - f

habilidades basicas: comprensién auditiva, produccidén oral, lec-

tura y escritura. De hecho, estas cuatro habilidades no existen-

aislados y el profesor pone el acento en una u otra segin lo - -

exija el objetivo gue trata de lograr. Es decir, no importa qué-
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método se elija, los objetivos implican, invariablemente, el em--
pleo y la comprensidn de ciertas partes del vocabulario y deicieg
tas estructuras sintacticas e idiomaticas, asi como la reproduc--
cidén de frases simples, escritas y habladas.

De acuerdo con Tassara (l1966),la ensefianza-aprendizaje in-
tegral de una lengua, tiende a que el alumno: "Comprenda lo que -

oye: reproduzca (hable) lo gue comprende; lea lo que ha aprendido

a hablar y escfiba lo que lee" (p.l19).
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II.1. CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA EVALUACION DE IA -

EFICACIA DIDACTICA.

El problema de la evaluacidn de la eficacia didactica pre-
senta matices psicoldgicos y pedagdgicos. Necesita ser propuesto-
en el plano tedrico v cultural de los diferentes procesos de ense
flanza-aprendizaje que se producen en el aula.

En esta clase de evaluacidon pueden entrecruzarse distintas
finalidades. No obstante, la informacidén gue comiinmente se busca,
estd orientada al conocimiento de la capacidad o de la personali-
dad del profesor. La informacidén se obtiene midiendo, estimando o
evaluando rasgos y conductas que se consideran pertienentes - =~
(Garcia, 1972).

"Medir"® la eficacia didictica implica establecer una rela-
cidén de correspondencia entre una serie de objetos (rasgos, con—-—
ductas) y una serie de niimeros, segiin una o varias normas estable
cidas para asignar un nimero a cada objeto medido. "Estimar" la -
eficacia es una especie de aproximacidén a las caracteristicas del
sujeto en relacidén con un medio ambiente, tarea o situacién de --
criterios especificos. "Evaluar" supone un proceso destinado a --
determinaf el grado en que se ha logrado una metas previamente eg
tablecida y reguiere, ademas, de una interpretacidén de los resul-
tados del proceso.

La evaluacidén de la eficacia diddctica implica esencial--
mente seleccionar los atributos qgue son importantes para juzgar-

el valor del fendémeno "eficacia"; desarrollar y aplicar procedi-
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mientos gue describan en forma efectiva y precisa los atributos-
seleccionados y, finalmente, expresar una sintesis de la eviden-
cia proporcionada por estos procedimientos, en un juicio de valor
(Garcia, 1972).

Puede evaluarse la eficacia diddctica a partir de dos - =
fuenges de informacidén: el objeto y el sujeto. En efecto, se --
puede partir de los conocimientos y contenidos que interesa eva-
luar, intentarse su medida'en cierto momento, independientemente
de la manera como estos conocimientos hayan sido adquiridos y ~-
del destino ulterior que tengan en cada quien. Este procedimien-~
to es util si lo qﬁe interesa es determinar el nivel de memoriza
cidn de hechos y nociones, de respuestas exactas que la persona-
" ha logrado, etc.

También es factible dejar en segundo término el “objeto”
y concentrar toda la atencién en el sujeto, partiendo de exdme--
nes concebidos en funcidén de ciertos programas, independientemen
te de las caracteristicas particulares del individuo.

la primera fuente de informacidn posee caracteristicas --
"conceptuales" v la segunda es "pseudopsicoldgica". Ambas condu-
cen a proyecciones especulativas del saber o del actuar de la ==
persona en cuestidn. Una forma mias valida deberia intentar el --
provocar una situacidn de equilibrio entre la expresidén de conte
nidos y la manifestacidén de los modos personales de actuar, ela-

borar, asociar y concluir.

Barr (1966), distinguid cuatro &ngulos para intentar una
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evaluacidén de la eficacia didActica que podrian presentar ciertas
ventajas y desventajas, de acuerdo con los propdsitos que se - -
persigan:

1) Evaluando los rasgos o cualidades del profesor que se conside
ran asociados a la eficacia.

2) Evaluando los requisitos formativos y mentales para la efica-
cia didictica: conocimientos, experiencia, inteligencia, etc.

3) Evaluando el desempefio del profesor.

4) Evaluando los cambios que tienen lugar en los alumnos como -
consecuencia de la ensefianza" (p.87).

Si suponemos, como lo hemos reiterado a lo largo de este-
trabajo, que la funcidn primordial del profesor es promover el -
aprendizaje de los alumnos y que éste es producido por el desem~
pefio del profesor en el aula, sblamente los dos Gltimos enfogques
antes mencionados tocan el niicleo del problema.

La medida o la evaluacidn de los requisitos mentales pre-
vios al éxito de la ensefianza y de ias cualidades que podrian --
asociarse con la eficacia, tendrian valor si han sido estimados-—
con respecto del desarrollo y el aprendizaje de los alumnos. En-
este caso, la medida de dichas capacidades proporcionaria impor-
tantes datos acerca de la evolucidén del profesor y del prondsti-
co de sus capacidades. Pero, por otra parte, presentaria proble-
mas sumamente complicados el tratar de correlacionar cada uno de
los rasgos medidos con las distintas fases de la enseﬁanza—apieg
.dizaje y con los cambios en el rendimiento de los alumnos.

La medida o la evaluacidn del desempefio, por su parte, -
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permite considerar la posible relacién entre el comportamiento -
docente y los cambios en los alumnos, en una situacidn muy propi
cia para la investigacidn experimental, mediante la cual segura-
mente se echaria luz sobre la efectividad de diversas formas de-
conducta didactica en el aula.

Por todo lo anterior, es necesario partir de los campos -
de la psicologia de la educacién y del aprendizaje, para buscar-
la correlacién de las variables mis importantes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el saldén de clases: las actividades del
profesor y las actividades de los alumnos, que dan lugar a un --
complejo modelo de interaccidn comportamental enel que los - -
cambios en una parte afectan o producen cambios en‘la otra.

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que las conduc
tas no son positivas o negativas en si mismas, es decir, divor-
ciadas de objetivos, personas, principios actuantes y aspectos-
limitantes en cada sitﬁacién especifica. Asimismo, las conductas
que resultan efectivas en ciertas condiciones, pueden ser comple
tamente inGtiles en otras circunstancias. Por ello, cuando se -
define el punto de partida, se planean claramente los objetivos
a lograr y se especifican las actividades concretas a realizar,
se propicia la adecuacidn constante a cada proceso de ensefian-

za~- aprendizaje, tanto por los alumnos como por el profesor.
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II.2. ENFOQUE TEORICOC
El objetivo general que enunciamos para este segundo capi
tulo, implica desarrollar nuestra exposicidn en torno de tres --
problemas especificos que, por contener factores sumamente comple
jos y variables, obligan a una aproximacidn tedrica que facilite
su encuadre metodoldgico, es decir, a un planteamiento que:
1) Permita, mediante la observacidén y/o la experimentacidn, de~-
terminar la confiabilidad y la validez de un procedimiento -=-
para examinar, evaluar y selesccionar profesores de lenguas --

extranjeras en niveles de ensefianza media y superior.

2) Contenga variables que, por ser definibles operacionalmente, -~
sea susceptible su observacidn y/o manipulacidn experimental,

3) Haga explicitas las observaciones y/o las operaciones a reali
zar.

Los tres problemas centrales a que hemos hecho referencia
son los siguientes:

1) Establecer los atributos del profesor de lenguas eficiente.

2) Determinar los aspectos mas sélidos y mas débiles del desem-
pefio docente de los candidatos a profesores, mediante proce-
dimientos de examen.

3) Evaluar y clasificar al candidato a profesor segiin el rendi-
miento docente manifestado en el examen, dentro de una pobla
cidén normal de profesores de lenguas extranjeras, en niveles
de ensefianza media vy superior en México.

El primer problema planteado nos proporcionaria el marco-
de referencia necesario para establecer los criterios acerca de
un desempefio eficiente en la ensefianza de idiomas.

El segundo problema se refiere propiamente al procedi--

miento de examen gue permitira la observacidén y la medicidén del

desempefic docente de un candidate a impartir lenguas.
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El tercer problema apunta al establecimiento de criterios-
de evaluacién para la seleccidén de profesores, de acuerde con las
normas fijadas para una poblacién normal dada.

En el desarrollo de los diferentes apartados de este capi-

tulo trataremos lo relativo a cada uno de los problemas sefialados

ITI.2.A. Criterios tedricos acerca de la eficacia didactica

Podemos identificar la eficacia didictica como el cumpli~--
miento de los objetivos educativos propuestos para una unidad de-
instruccién dada, una vez gue se ha definido el punto de partida.
Este planteamiento nos lleva a considerar que, si bien el enun--
ciado puede ser valido como constante:

a) Los objetivos de un ciclo de instruccidén que debe lograr el-
profesor de lenguas varian:

- De tiempo en tiempo.

- Para una institucidén dada y atn entre instituciones.

- De acuerdo con los distintos niveles de ensefianza, lds - ~
contextos educativos, etc.

b) Los atributos positivos que pueden caracterizar a un profe-—-
sor de lenguas cuyo desempefic sea eficiente, estardn subordi
nados, correlativamente, a los objetivos que debe poder lo--
grar y que, por lo mismo, deberan variar en forma similar a-
lo anotado en a) -

¢} El logro, por los alumnos, de los cbjetivos propuestos para-
una unidad de instruccidn puede variar de acuerdo con:

- Las condiciones de ensefianza-aprendizaje antecedentes.
- La estructura del proceso de ensefianza-aprendizaje por el-
profesor.

- La pertinencia del objetivo propuesto.

- Las caracteristicas especificas del grupo de alumnos.
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d) Los criterios para determinar si un alumno ha logrado los ob-
jetivos propuestos para una unidad de instruccidn pueden va--
riar segin:

El procedimiento de evaluacidn empleado.
- El momento en gue se realiza la evaluacidn.

- Log niveles de rendimiento esperados

Ios aspectos de la ejecucidn selecciocnados como "muestras"

Todas las variables sefialadas influyen en dotar de un --
gran dinamismo al proceso de ensefianza-aprendizaje y son facto--
res importantes para el éxito o el fracaso del mismo.

En este orden de ideas, en una situacidén de ensefianza--
aprendizaje especifica, la eficiencia diddctica del profesor de-
berd apoyarse, basicamente, en lo anotado en los incisos c) y d)
antecedentes, ya que en ellos se incluyen factores gue obligan-
metodolégicamente, en una clase dada, a estructurar un proceso -
de ensefianza-aprendizaje sistemidtico; en cuyo caso, por aplicar-
el profesor materiales, exéménes, métodos vy técnicas didicticas-
en funcidn de objetivos conductuales pertinentes a cada etapa del
proceso de aprendizaje, podrd obtener del grupo de alumnos, con-
un alto nivel de probabilidades, el rendimiento escolar necesa--
rio como evidencia de gque ha logrado los objetivos educativos --—

particulares propuestos para la unidad de instruccidn.

I1.2.B. Hipbtesis
De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, pode-
mos formular la hipbtesis siguiente: "El profesor de idiomas que

cumple con mayor eficacia los objetivos particulares propuestos-
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para una unidad de instruccidén es aquel que sistematiza su ense-

flanza'.

IT.2.C.

Variables.

En el enunciado hipdtetico que presentamos podemos distin

guir las

variables siguientes:

Institucional:

Independiente:

Dependiente:

Objetivos:

Objetivo
Educativo:

Objetivo
particular:

Profesor de lenguas extranjeras

La sistematizacidén de la ensefianza y sus
caracteristicas.

El grado o la medida en que se logran los
objetivos.

Resultados que se prevén o que se desean
alcanzar en un plazo determinado (Here--

dia, 1972).

Descripcidén y delimitacidén de la conducta

. que se espera del estudiante al finalizar
un ciclo de instruccidén, por lo gque - -
también se les llama "objetivos conductua
les" y, por incluir tanto al proceso de
ensefianza como al de aprendizaje, también
se les llama "objeti§os de ensefianza-

aprendizaje" (Heredia, 1972).

Objetivo de una asighatura, materia 6 -

unidad de instruccién.
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I1.2.D. Condiciones

a) Clase de conducta que debera desarrollar el candidato a-
profesor: realizar una "pPrictica Pedagdgica” en situacidn
de examen de rendimiento.

b) Ejecucidén manifiesta: impartir tres clases consecutivas-
(1) de la lengua extranjera correspondiente, ante un gru
po de estudiantes de esa lengua, desarrollando un "Plan
de clases" especifico para la prictica Pedagdgica.

c) Situacidn de examen: la Practica ser& observada y evalua
d; por tres profesores examinadores (2) Que registraran
por escrito, en el transcurso de las clases, la informa
cidn relativa al desempefio docente del candidato.

d) Realizacidén de la Practica: el profesor sistematizard -
su ensefianza, es decir, aplicard materiales, exdmenes,-
métodos y técnicas didicticas, en funcidn de los objeti
vos conductuales pertinentes para. cada etapa del proce

so de enseflanza-aprendizaje.

(1) En un plan tentativo, consideramos necesario que la Pricti-~
ca sea observada simultdneamente por tres examinadores, con
el fin de que cada uno de ello tenga bajo su observacidn sd
lamente determinadas Adreas del proceso de ensefianza-aprendi
zaje, de manera gque la actividad de los examinadores en --
conjunto permita que se abarque adecuadamente todo el proce
so vy se obtenga la informacidn requerida.

(2) Por otra parte, también tentativamente, consideramos gue un
periodo de tres clases consecutivas es el tiempo minimo ne-
cesario para que se realice adecuadamente la PrActica Peda-
gdgica y, asimismo, observar el desempefio del candidato y -
el incremento en el aprendizaje de los alumnos.
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I11.2.E. Producto esperado.

El candidato a profesor manifestard su eficacia diddctica-
al obtener del grupo de alumnos en que haya practicado, el rendi-
miento escolar necesario como evidencia, de acuerdo con procedi=--
mientos objetivos de evaluacidn, de (test-retest), de que ha lo--
grado‘los objetivos educativos particulares propuestos en el Plan

de Clases previamente elaborado.

I1.3. Procedimiento para el examen de profesores.

El procedimiento mids va&lido y confiable para seleccionar -.,

profesores de lenguas extranjeras en niveles de enseflanza media y
superior deberd incluir una parte en la gue el candidato a profe-
sor realice una Prictica Pedagbgica, es decir, imparta ante un -
grupo de alumnos la lengua extranjera que desea enseflar, desarro
llando un Plan de Clases elaborado especificamente para)la Prac-

tica, a fin de hacer factible da evaluacién diagndstica del ren-

dimiento docente manifestado por el candidato.

II.3.A. Caracteristicas dél procedimiento de examen.

El procedimiento descrito, destinado a poner de manifies
to los aspectos mias solidos y‘més débiles del desempefio docente-
del candidato a profesor, no excluye el que se le apliquen exame
nes tendientes a determinar, por ejemplo, el conocimiento de la-
lengua extranjera que desea impartir (gue incluso seria el requi
sito previo a esta parte practica del examen "global"), la forma

cidn académica, la experiencia, etc., de acuerdo con las necesi-
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dades especificas de una institucidn dada, el nivel de ensefianza,
etc. etc.

Proponemos que el candidato a profesor realice una practi
ca de tipo "equivalente", por ser éste el que le brinda la oportu
nidad de realizar efectivamente la conducta que deseamos evaluar,
idéntica al comportamiento que exhibird como profesor de idiomas:
impartir clases de una lengua extranjera. Los problemas que se -
le plantean en situacidn de examen requieren de hacer manifiesta
la capacidad para aplicar, en situaciones similares, la destreza
adquirida.

Proponemos que el candidato a profesor realice la Practi-
ca desarrcollando un Plan de Clases elaborado especificamente pa~-
ra el examen, en virtud de que, de esta manera, se contard pre--
viamente con una descripcidn de las caracteristicas particulares

‘de la Prictica acerca de: l° el tema o contenido central de la -
instruccidn; 2° los objetivos especificos que tratarid de lograr- -
el candidato durante la Practica y 3° el método, las técnicas, -
los materiales y el procedimiento de examen que aplicard para —-
evaluar el logro de los objetivos propuestos.

Por otra parte, el Plan de Clases no solo permitirda al --
candidato planear las actividades que llevara a cabo (lo cual --
puede evaluarse en forma independiente), sino que, para los exa-
minadores, serd un marco de referencia util y necesario para ha-

cer la evaluacién de la Practica.
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Proponemos que se realice una evaluacidén diagndstica de la
Practica que efectile el candidato, porgue pretendemos determinar-
la presencia o ausencia de las habilidades regueridas para que un
profesor de lenguas pueda realizar con éxito su funcién. Con lo -
cual se posibilitard la clasificacidn del candidato dentro de =
una poblacidén dada.

Finalmente, atendemos el rendimiento docente porque nuestro
propdsito es evaluar, mediante el examen de capacidad que consti-
tuye la Practica Pedagdgica, las habilidades que el candidato ha-
adquirido y qgue debera demostrar, conductual y manifiestamente, =
en el nivel de aplicacién. La evidencia de su eficacia se obten--

dri mediante un procedimiento de "test-retest" gue se aplicard a-

los alumnos.

I1I.3.B. Caracteristicas del examen

El rendimiento docente del candidato, al realizar la Pric
tica, se hard evidente en, por lo menos, siete Areas suscepti--
bles de evaluacidn:

a) Ia aplicacidén del Plan de Clases;

b) Ia aplicacidén de métodos de ensefianza;

c) ILa aplicacidén de técnicas de ensefianza:

d) El uso de la lengua extranjera;

e) Ia seleccidn de practicas de ensefianza~aprendizaje:

f) Las relaciones interpersonales entre el profesor y --

los alumnos, vy
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g) - Actividades valorativas y correctivas del aprendizaje -

de los alumnos.

II.3.C. Descripcidn de las areas del examen
a) Plan de Clases.- Consistird en una descripcidn escrita-
de las caracteristicas de la Prictica que efectuarid el-
candidato durante los tres dias que estard a su cargo -
la clase, debiendo incluir:

- Tema central de cada clase y/o de las tres clases

- Nombre del método o libro de texto gue empleari.

- Leccidn, unidad o segmento que serviri de fuenté para el
contenido de cada ¢€lase y/o de lgg tres clases.

- Objetivos de ensefianza-aprendizaje para cada clase y/o
para las tres clases.

- Equipo y/0 materiales que reqguerird para impartir las -
clases.

- La descripcién del examen especifico que aplicaria a sus
alumnos en la Prictica, para comprobar que los estudian
tes lograron el objetivo propuesto, si dicho examen es-
de tipo oral, o una copia del mismo si es escrito.

b) Método de ensefianza: es un conjunto légico y unitario -
de procedimientos que tienden a dirigir el aprendizaje
del alumno (C.N.M.E./72-33)

c) Técnicas de ensefianza: son aquellos recursos didécticos

a los cuales se acude para concretar un momento de la -
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leccidén o parte del método en la realizacidn del apren
dizaje del alumno (C.N.M.E./72-33)

Uso de la lengua extranjera por el candidato: se - -
refiere a la utilizacidn de la lengua como instrumen-
to de comunicacidén en el proceso de ensefianza-aprendi
zaje, en la cual es factible la observacidén de fallas
O errores en:

La fluidez.

La pronunciacidn.

La entonacidn.

El vocabulario.

La correccidn gramatical.

La ortografia.

Pricticas de ensefianza-aprendizaje: correspénden a -
las actividades solicitadas por el candidato a'profg
sor, que deberé realizar el alumno para lograr los -
objetivos propuestos.

Relaciones interpersonales candidato-alumnos: se - -
refieren al establecimiento de condiciones que pueden
propiciar o interferir con un ambiente estimulante -
para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Actividades valorativas y correctivas del aprendizaje
de los alumnos: las "valoraciones" se refierena las ac-
tividades del candidato que tienden a estimar la me-

dida en que la clase en su conjunto, o los alumnos -

N
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en lo individual, han logrado los objetivos de ins-
truccidn previstos. Las "correcciones" corresponden
a las actividades que el alumno efectiia en su desem
pefio para reorientarse al logro de los objetivos —-
propuestos, mediante la modificacidén de su respues-

ta, dirigido por el candidato (o por otros alumnos).

Objetivos especificos para cada area del examen

Plan de clases: El candidato presentard ante la "Co-
misidn Examinadora", el Plan de clases que desarrolla
ra, de acuerdo con la estructura que se le sefiale.
Métodos de ensefianza: El candidato aplicard el o los
métodos didacticos que con mayor eficacia conduzcan-
al grupo al logro de los objetivos de instruccidén --
previstos. .

Técnicas de ensefianza: el candidato a profesor utili
zard las técnicas didadcticas que posibiliten, con la
mayor eficacia, el concretar las partes de la unidad-

de instruccidén o del método de ensefianza y el condu-

cir a los alumnos al logro de los objetivos previstos.

Uso de la lengua extranjera: El candidato a profesor
no debera cometer fallas o errores al emplear la - -

lengua como instrumento de comunicacidén y como mate-

‘ria de ensefianza.
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Priacticas de ensefianza-aprendizaje: El candidato a pro

fesor solicitari de los alumnos y éstos efectuaran las

practicas de ensefianza-aprendizaje adecuadas al objeti

vo de instruccidn previsto.

Relaciones interpersonales profesor-alumnos: El candi=-

dato a profesor establecerad, en su interacidn con los~-

alumnos, las condiciones didicticas que propicien un -

ambiente estimulgnte para el proceso de ensefianza-apren
dizaje.

Actividades valorativas y correctivas del aprendizajes

El candiaato a profesor realizard las actividades valo

rativas de las practicas de ensefianza-aprendizaje rea-

lizadas por los alumnos y aplicard oportuna y eficaz-~-

mente los procedimientos de reajuste o correccidén que -
reorienten al grupo en general, o a los alumnos en lo -
individual, hacia el logro de los objetivos de instruc-
cidn propuestos, dé acuerdo con los criterios de ejecu-

- 2 : 3
cidn y rendimiento correspondientes.

Factores para la evaluacidén de los objetivos propuestos
para cada &rea.
Plan de Clases:
1° Ia especificacidn del Plan de Clases déberé coincit

dir con los lineamientos sefialados.
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2° Los objetivos de instruccidn deberan enunciarse de mane

ra gque:

~ Se mencione el resultado conductual que se desea oObtener
del alumno:

- Se sefiale el comportamiento o la ejecucidn gue manifies-
tamente el alumno realizard como evidencia de haber lo--
grado los objetivos propuestos:

- Se definan las condiciones pajo las cuales debera ocurrir
la evidencia del aprendizaje de los alumnos;

- Se especifiquen los criterios de rendimiento aceptables -
como evidencia de haberse logrado los objetivos de ing=~-
truceidn, tanto a nivel individual como de grupo.

3° Deberid establecer el instrumento de evaluacidn del - -

aprendizaje de los alumnos qgue aplicardi. -

4° Deberd aplicar efectivamente el Plan de Clases a la - -

Prictica que desarrolle.

b) Método de ensefianza:

l° Tipo de método o métodos didacticos {audiolingual, au--

diovisual, gramatical, directo)

2° Procedimiento seguido en la aplicacidn ael método (ri-

gido, semirrigido, ocasional)

3° conducta exhibida por el candidato (activa, pasiva,.al-

ternada)

4° Conducta exhibida por los alumnos (activa, pasiva alter

nada)
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Forma de actuar de los alumnos (individualizada, colec
tiva, grupos peguefios)

Empleo de la lengua espafiola por el candidato (tiempo,
frecuencia, ocasidn)

Empleo de la lengua espafiola por los alumnos (tiempo,

frecuencia, ocasidn)

Técnicas de ensefianza

10

20

30

40

50

60

Los tipos y subtipos de técnicas empleadas (presenta-
cidn, exposicidn, explicacidn, participacidn)

Los auxiliares visuales y/o auditivos empleados

La habilidad manifestada para utilizar los diversos -
recursos didicticos de qQue se auxilié.

El tiempo dedicade a la aplicacidn de las técnicas

La secuencia seguida en la aplicacidén de las técni--
cas.

El contenido presentado y su relacidén con el tema cen

tral de la dlase.

Uso de la lengua extranjera

Numero de errores o fallas cometidas v las observaciones

correspondientes a:

lo

20

30

40

50

Ia fluidez

La pronunciacidn
La entonacidn

El vocabulario

Ia correccidn gramatical
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6° Ta ortografia

e} Practicas de ensefilanza~aprendizaije.

10

Conducta exhibida por los alumnos: leer, escribir, - -

imitar, hablar, etc.

2° contenido de las practicas (material de instruccidn)

30

40

Tiempo dedicado a la realizacidn de las practicas
De acuerdo con el objetivo especificado, el tipo de --
practica realizada: (C.N.M.E./72-32)
Equivalente: Actividades del alumno idénticas a la con-
ducta que debera exhibir exitosamente al final de la --~
unidad de instruccidn.
Andloga: Actividades del alumno similares en la natura-
leza del estimulo vy de la respuesta producida a la con-
ducta final que se desea obtener.
Intermedia: Actividades del alumno para dominar destre-
zas previas bisicas, que lo capaciten para el logro de-
la conducta final esperada.
Inadecuada: Actividades del alumno no relacionadas en -

modo alguno con los objetivos gue se persiguen.

£f) Relaciones interpersonales profesor-alumnos.

10

20

30

Si el candidato revisa las tareas o ejercicios.

Si los alumnos realizan las tareas o ejercicios gue el-
candidato solicita.

Si el candidato responde las preguntas que se le formu—'

lan.
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Si

si
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el candidato explica cuando se le solicita

los alumnos participan esponténeamente

el candidato se dirige a la mayoria del grupo

los alumnos sugieren temas o actividades a desa-~
ollar.

el candidato sugiere formas de realizar los traba

jos, formas de estudiar, etc.

Si

Si

el candidato refuerza la conducta de los alumnos.

entre profesor y alumnos hay un trato cordial

g) Aetividades valorativas-correctivas del aprendizaje {

1¢

Si

se realizaron actividades valorativas de las eje |

cuciones y los rendimientos de los alumnos, manifes i

ta

dos en las pricticas.

2° Muestras de ejecucibén y rendimiento valoradas:

30

Formas de valorar empleadas:

Grupo total de alumnos.
Grupos pequefios.

Alumnos aisladamente.

Observacién

Interrogatorio oral

comunicacidén oral

Interrogatorio escrito

Solicitando la realizacidén de ejecuciones especi

ficas.
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Ejecuciones valoradas: expresidn oral, expresidn escri-
ta, comprensidn auditiva, comprensidn escrita (lectura),
memorizacidn, etc.

Rendimiento valorado:

- Fluidez verbal

- Pronunciacién

- Entonacidn

~ Vocabulario

~ Correccién gramatical

- Ortografia

- Redaccidn

S§i las valoraciones realizadas guardaron relacidn con -
el objetivo previsto para la Prictica.

Si el candidato corrigié las desviaciones detectadas en
las ejecuciones y los niveles de rendimiento, manifesta
dos en las practicas de ensefianza-aprendizaje.

Muestras de ejecucidn corregidas:

- Grupo total de alumnos

- Grupos pequefios

- Alumnos aisladamente

Procedimientos de correccidn:

- Voz del profesor. (como modelo)

-~ Voz de otros alumnos (como modelo; produccidn de la-

respuesta correcta)
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~ Grabaciones diversas (ejercicios auditivos, leccio=--
nes, segmentos, etc.)

- Lectura (en silencio, en voz alta, de rapidez, de --
comprensidn, etc.)

- Memorizacidén (vocabulario, estructuras, reglas grama
ticales)

- Mecanizaciones (formas, estructuras, modismos, etc.)

- Ejercicios varios (dictados, escritura, copiado, did
logos, conversaciones)

Ejecucidn corregida: expresidn oral, expresién escrita,

comprengién auditiva, comprensién visual (lectura), me

morizacidn.

Rendimiento corregido:

- Fluidez verbal

- Pronunciacidn

~ Entonacidn

- Vocabulario

~ Correccidn gramatical

- Ortografia

- Redaccién

Si el ciclo de valoracidn-correccidn se mantuvo - -

hasta el logro de los niveles de rendimiento espera--

dos, de acuerdo con los criterios correspondientes: o

bien, qué tratamiento se dio a las desviaciones obser

vadas en el aprendizaje de los alumnos.
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Si las valoraciones-correcciones hicieron evidente -
que los alumnos lograron el objetivo previsto para -
la unidad de instruccidén. Esto Gltimo se establecerd
comparando los resultados obtenidos en el pre-test con

los del post-test.



CAPITULO III: MODELQS DE FICHAS DE OBSERVACIONES Y REPORTE DE
LA PRACTICA PEDAGOGICA.
III.1. Observacifn de clases y uso de instrumentos para el regis

tro y el andlisis de la informacién recabada.

III.2. Modelo de ficha de observacién de las Prdcticas Pedagbgi-
cas basadas en principios de ensefianza audiolingual (Mode

lo # 1).

IIT.3. Modelo de ficha de observacién de las Pricticas Pedagfgi-
cas basadas en principios de enseflanza audiovisual. (Mode

lo # 2).

III.4. Modelo de reporte de las observaciones de las Practicas -

Pedagbgicas (Modelo # 3).A
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OBSERVACIONES DE CIASES Y USO DE INSTRUMENTOS PARA EL RE-
GISTRO Y EL ANALISIS DE LA INFORMACION RECABADA.

Dado que en el procedimiento de exdmen que especificamos -~

en el capftulo anterior sefialamos los principios que deberian cum

plirse para la realizacién de la Pfictica Pedagbgica, trataremos-

ahora’ lo relativo al método m&s apropiado para la observacién del

mencionado examen y del desempeiioc del candidato.

lo.

20.

Cada examinador conocerd con suficiente anticipacién -
el Plan de claseé que el candidato a profesor haya ela
borado para su examen, a fin de disponer de un marco -
de referencia Gtil y necesario para observar la Pricti
ca,.

En base al Plan de clases que el candidato haya entre-
gado y de acuerdo con los objetivos gue propenga para-
la Prictica y del procedimiento especifico que seguird
para evaluar-el logro de dichos objetivos, se formula-
rd y aplicard. a los alumnos del grupo(l) en que vaya a
practicar, un éxamen de rendimiento escolar (pre-test),
en una fecha inmediata anterio a la de la Prictica, a-
fin de obtenerse informacién bdsica sobre el posible--

incremento en el aprendizaje dé los alumnos, comparan-

(1)

Con el fin de procurar que los exdmenes se realicen en condi
ciones controlables, para determinar los grupos en que los -
candidatos efectuarén su Préctica se hard un estudio piloto-~
para obtener informacifn acerca de las caracteristicas de los
diferentes grupos de clases que podrfan utilizarse.
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do luego los resultados con los posteriores a la reali-
zacién de la Practica (pos-test).

Cada examinador se auxiliard de instrumentos de regis--
tro dtiles para recoger informacién relativa al desarro
llo de la Prictica y al desempefio del candidato a profe
sor. Estos instrumentos de registro, que nosotros iden-
tificaremos como "Fichas de observacifin", deber&n cum--
plir ciertos requisitos de funcicnalidad y efectividad.
Cada examinador deberd seguir cuidadosamente las ing—--
trucciones especificas que se sefilalen tanto para el pro
cedimiento de observacifn, como para el empleo de las--
fichass a fin de no introducir modificaciones que ﬁagan
variar, sin control, las condiciones del examen.

Al concliir el perfcdo de observacién, el examinador --
llenard una forma de Reporte, en la cual; a partir de--
los datos consignados en la Ficha, elaborard sus conclu
siones sobre el particular, a fin de hacer susceptible-

de andlisis y evaluacién la informacién recabada.

Por otra parte, debe tenerse en cuenta que cada situacién -

zaje, etc.

de ensefianza-aprendizaje de idiomas contiene muchos factores de va
riabilidad en cuanto a: dindmica del proceso; secuencia de activi-
dades; forma de actuar del profesor y de los alumnos; auxiliares--

didicticos que se empleen; distintos niveles de enseflanza-aprendi-

En suma, la estructura de cada proceso puede tomar ca-—-

racteristicas muy particulares.
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Nosostros, partiendo del andlisis de los diferentes méto--

dos de ensefianza y de las caracteristicas mds representativas y -

constantes de las clases de idiomas que se imparten en niveles de

ensefianza media y superior en México, encontramos algunos facto-~-

res importantes para procurar la validez del desempefio del profe-

sor-observador y para contar con materiales adecuados a las dife-

rentes estructuras de las clases.

lo. El profesor-examinador deberd tener un conocimiento de

la lengua extranjera que se impartird, en un nivel de-
suficiencia superior, o por lo menos igual, que el ni
vel en gue serd ensefiada, tanto en el dominio oral. co-

mo en el escrito.

20. El1 profesor-examihador deberd haber recibido instruc--

cifén y capacitacién, incluyendo un perfodo de préctica
supervisada, que garantice la calidad requerida tanto-
en lo que se refiere a la observacién de las clases y-
el uso de materiales de registro, como en lo relativo-
a un cierto conocimiento de los diferentes métodos y -
técnicas de ensefianza que se emplean con mayor frecuen
cia en la 50cencia de lengua extranjeras; procedimien-
tos para la evaluacién del rendimiento escolar y obje-
tivos de ensefianza-aprendizaje; dindmica de grupos, --

etc.
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La actual docencia de lenguas extranjeras, en niveles de -
ensefianza media y superior en México, se apoya bésicamente en prin
cipios diddcticos de dos clases principales: ensefianza audiolines -
gual vy ensefianza audiovisual,

En el primer caso,vlos métodos de enseﬁanzé particulares, -
de tipo audiolingual, presentan estructuras poco rigidas en cuan-
to a la integracifn del grupo y el desarrollo de la clase, en vir
tud de lo cual es factible que el profesor introduzca una serie -
de adaptaciones y modificaciones, casi dé tipo personal, se auxi-
lie de uno o mis libros de texto, cuadernos de ejercicios y recur
sos did&cticas también muy variables; todo lo cual hace que esos-
métodos particulares sean-"eclécticos" en cierto modo. En suma, el
profesor adopta el criterio que le parece mds conveniente y 1o -~
adapta a la clase que desea impartir.

En el segundo caso, los métodos basados en ensefianza de ti
po audiovisual son mis bien rigidos y presentan extructuras simi-
lares en las secuencias de ensefianza-aprendizaje, los materiales-
didécticos de que se auxilian y las caracterfsticas bdsicos del--
proceso. Su aplicacién requiere mé&s del profesor un conocimiento-~
casi exhaustivo del método, que de una gran imaginacién, pues ex-
cepcionalmente es vélido introducir modi ficaciones, especialmente
en los primeros niveles de ensefianza. En suma, en la.enseﬁanza au’
diovisual el profesor debe adaptar su desempefio a las exigencias- :

del método.
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En base a todas estas consideraciones, hemos trabajado en
el disefio de dos fichas de observacifn: una basada en procesos -
de ensefianza-aprendizaje con caracteristicas audiolinguales y --
otra basada en procesos con caracteristicas audiovisuales. Ambas
han sido aplicadas experimentalmente en instituciones dedicadas-
a la ensefianza de idiomas pero, por carecer de informacién sufi-
cientemente consistente, derivada de las observaciones sobre su-
aplicacién, las presentaremos Ynicamente como "modelos", con lo-
cual queremos indicar que, obviamente, son susceptibles de per-—-
feccionamiento.

Por dltimo, estas fichas estén disefiadas para cubrir cinco
de las siete dreas que describimos en el capitulo anterior. Las-
dreas restantes estdn consideradas lnicamente en el "Reporte de-

las observaciones".
IXI.2. MODELO DE FICHA DE OBSERVACION BASADA EN PRINCIPIOS DE EN
SENANZA AUDIOLINGUAL (Modelo 1).
Esta ficha deberd utilizarse precisamente en el momento -
de observarse la Pfdctica. Su estructura facilitar4:

a) El registro, en forma escrita, de la informacién relativa a las
diferentes &reas del proceso de ensefianza-aprendizaje observa-
do y ’

b) Una gufa Gtil para que el examinador observe en forma sisteméd-
tica aquellas Areas de la Practica que serdn analizadas y eva--
luadas.

INSTRUCCIONES PARA EL REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES.

a) Llene los datos generales gue Se indican en el apartado corres
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pondiente de la ficha, basdndose en el Plan de clases que desa
rrollard el candidato a profesor durante la Préctica.

Secuencia para el registro de las observaciones:

Primer Dia Segundo Dia Tercer Dia
Primer Observador Hoja 1 Hoja 2 Hoja 3
S;gundo observador Hoja 2 Hoja 3 Hoja 1
Tercer observador Hoja 3 Hoja 1 Hoja 2

Observe cuidadosamente las instrucciones o anotaciones especi-
ficas que se seflalan para cada apartado de la ficha, En la ma-
yoria de los casos se le so}ii.citj.aré que indigue con "X" su respues~—
ta; en otras ocasiones deberd aclarar su respuesta o, a la vez,
indicar la respuesta y hacer aclaraciones sobre la misma.

En la hoja 1, apartados 3 y 4, se solicita que especifique el--

" tipo de conducta tanto del profesor como de los alumnos. Al res

v

pecto, deberd tener presentes libs criterios siguientes:

= CONDUCTA PASIVA

Del profesor: Utiliza las lecciones del libro de texto para que

los alumnos las memoricen; basa su clase en abundante exposicién
oral, marcadamente dogmitica; emplea escasos materiales didécti

cos auxiliares; solicita pocas actividades y no las valora o co

rrige sino muy esporddicamente; se dirige al grupo en forma im-

personal o a pocos alumnos,

De los alumnos: Permanecen en actitud de recepcién de conteni--
dos qgue suministra el profesor; toma dictados, escucha la expo-
sicién de la clase, memoriza contenidos que .no reproduce o apli
ca; atiende a la presentacifén de materiales; no realiza ejerci-
cios y su participacifn es aislada y escasa.
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CONDUCTA ACTIVA

Del profesor: Utiliza diversos recursos para interesar al alum-
nado y lograr que éste actie fisica o intelectualmente, de mo-
do que realice experiencias de aprendizaje dirigidas: expone --
contenidos, presenta materiales, propone ejercicios orales o es
critos que valora o corrige, propicia la participacién de la ma
yoria de los alumnos.

De los alumnos: Participan en el desarrollo de la clase, apli--
can los conocimientos adquiridos, realizan actividades de apren
dizaje: di&logos, conversaciones, ejercicios diversos, toman --
notas, hacen preguntas, memorizan contenidos que evocan, repro-
ducen y aplican. Su participacién es constante y notoria.

En la hoja 1, apartado 5, se le solicita que indique la forma -
de actuar de los alumnos. Ai respectc, puede observar los crite

rios siguientes para registrar su informacién:

- Forma individualizada: Los alumnos realizan actividades dife-
renciadas, orientadas y supervisadas por el profesor.

- En grupos pequefios: E1l grupo total se subdivide en pequefios -
grupos que realizan actividades diferenciadas, orientadas y--

supervisadas por el profesor,

- Forma colectiva: Todos los alumnos realizan el mismo tipo de-
actividad, orientados y supervisados por el profesor.

En la hoja 2, apartado III, se le solicita que, adem&s dellcOn-
tenido y el tiempo gue corresponden a las "pricticas de ensefian
za-aprendizaje”, se especifique el tipo de préctica realizada--
por los alumnos, de acuerdo con el objetivo propuesto para la -

unidad de instruccién. Al respecto, observe estos criterios:

Prictica equivalente: Actividades del alumno idénticas a =
ia conducta que deberd realizar ‘exi-
tosamente al final del perfodo de --
instruccién, descritas en el Objetl—
vo de aprendizaje propuesto.
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- Pré&ctica anédloga: Actividades del alumno similares en -
la naturaleza del estimulo y de la --
respuesta producida, a la conducta fi
nal que se desea evaluar.

- Prdctica intermedia: Actividades del alumno que deben domi
narse como destrezas bésicas o preli-
minares, que lo capaciten para el lo-
gro del objetivo propuesto.

- Prictica inadecuada: Actividades del alumno no relacionadas
directa o indirectamente con el obje--
tivo propuesto.

g) En la hoja 3, punto 1, se pregunta si se realizaron activida--
des "valorativas-correctivas" del aprendizaje. Las preguntas—-
siguientes pueden orientarle para responder este punto: el pro
ﬁesor, itraté de estimar la medida en que los alumnos estaban+t
aprendiendo? ¢Hizo preguntas concretas o solicité actividades-

especificas para valorar el aprendizaje? Cuando detectaba al--

gin eror, cJtrataba de que el alumno se corrigiera? etc.
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CdM&.S ION EXAMI mDORA .

FICHA* DE OBSERVACION DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS BASADAS EN PRIN
CIPIOS DE ENSENANZA AUDIOLINGUAL,

Idioma que se impartiré: Nivel: Horario:

Plantel en que se efectuard la Prdctica:

Fecha de las observaciones: Del: al: de: de 197__

Nombre del examinador:

TEMA CENTRAL DE LAS CLASES:

NOMBRE DEL METODO QUE SE APLICARA:

Libro de texto que empleari:
Leccibn: Segmento o Unidad:

OBJETIVOS PROFUESTOS PARA LA PRACTICA:

PROCEDIMIENTO ESPECIFICO QUE SEGUIRA EL PROFESOR PARA EVALUAR EL-
LOGRO DE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS:

OTRAS OBSERVACIONES
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REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES
e . (Indique con “X"*
T. METODO DE ENSENANZA,
1 Método aplicado: a) Audiolingual: b) Gramatical:
c) Directo: d) Otro:

2. El profesor aplic6 el método: Sin modificaciones:.
Con modificaciones (aclare): . . N

3. La conducta del profesor fue predominantemente:
a) Activa: ____ b) Pasiva: .
4. La conducta de los alumnos fue predominantemente:
a) Activa: b) Pasiva: .
5. La forma de actuar de los alumnos fue predominantemente:

a) Individualizada: b) Grupbs pequefios: ¢} Colectiva: .
6. ¢Bmple6 la lengua espafiola el profesor? Si: No: .
7. Emplearon la lengua espafiola los a}umnos? Si: No: .

(indique con “X%).
II. TECNICAS DE ENSERNANZA

A_ Presentacién de la Clase.

AUXILIARES VISUALES AUXILIARES AUDITIVCS
Pelfculas || Libro de texto Lecciones grabadas
ilminas | | Textos varios . Didlogos grab:dos
Dibujos | | Cuaderno de Ejerc. Grdbaciones varias
Pizarrén || Mimica Voz del profesor
Objetos reales Otro: . Otro
A,1, El profesor us6 con destreza los auxiliares: Si: No.: ‘

B. Exposicién de la Clase.

B.l. Exposicifn de contenidos sin participacién del alumno:
B.2. Exposici6n con preguntas:
B.3. Exposicién comentada:
B.4. Otra (especifique):
C. Explicacién de la Clase.

C.1l. Observaciones sobre los errores o fallas cometidas por el profesor
en el uso de la lengua extranjera: Fluidez: Pronunciacién!
Entonacitn; Vocabulario: Correccibn Gramat.:_ Ortogra .

* fia: Otro:
OBSERVACIONES:
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APRENDIZAJE .

Sefiale el contenido de 1

as conductas realizadas por los alum

nos, el tiempo aproximado que se dedic6 para efectuarlas y -

el tipo de préctica, de
para la unidad.

acuerdo con el objetivo propuesto +

CONDUCTAS

CONTENIDO O TEMA TIEMPO | PRACTICA

[Leer

scribir

omorizar

econocim. /Comprens. visnal

econocim./Comprens. Audit,

ealizacién de didlogos

ustitucién elementos Estruci .

rans formac. Element. Estr.

xpansifén elementos Estruct,

epeticién coral

epeticifn individual

onversaciones

xpresién oral libre

Otra:

Otra:

(Indigue con "X")

IV. RELACIONES FROFESOR-ALUMNOS.

El profesor:
Revisa las tareas o ejercicios

Responde a las preguntas de los 31;_ Participan espontdneamente:

Explica cuando se le solicita:

Xos alumnos: .
: Realizan las tareas o ejercicios:___

Sugieren temas a tratar:

Se dirige a la mayorfa del Gpo. Sugieren actividades a realizar:
Refuerza la conducta de ios 2l. Mantienen un trato cordial con el

Otra:

Profesor:
Otra:

OTRAS OBSERVACIONES
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V. ACTIVIDADES VALORATIVAS-CORRECTIVAS DEL APRENDIZAJE.

{Indique con FX“)

1. ¢Se realizaron actividades valorativas-correctivas del aprendi
zaje de .los alumnos? No: __ = SI:
2. Muestras de ejecucién y/o rendimiento valoradas: Grupo total de
Al. Grupos pequefios: Alumnos individualmente:
3. Formas de valorar empleadas: CObservacién:
’ Comunicacidn oral: Interrogatorio escrito: __ Otra:
4. Ejecuciones valoradas: Expresifn oral: Expresifn escrita:__
comprensién auditiva:_____ Comprensifn visual: Memorizaciéng
5. Sefiale con "X* las conductas, de acuerdo con, los aspectos enfatiza
dos en las mismas, gue predominantemente fueron valoradas (V) y/o-
correqgidas (C) por el profesor:

Interrogatoriooral: __

PRODUCCION ORAL |REPRODUCCION GRAL OTRA
v C v C v C

ASPECTOS

Lluidez

Pronunciacién

Fntonacién

Vocabulario

Correccién gramatical

Ortografia
Otra:

€. Los alumnos conocieron los resultados de las valoraciones: Si: Nosz

7. El profesor corrigié las desviaciones detectadas mediante las valora

ciones: S{i: No:

8. Muestras de ejecucién corregidas: Grupo total de alumnos: Grupos
pequefios : Alumnos individualmentes

9. Medios de correccifn: Voz del profesor: Voces de otros alumns,

Grabaciones diversas: Lectura: Memorizacidn:

Ejercicios varios: Otro: .

10. Bjecucién corregida: Expresién oral: Expresifn escrita:
Comprensifn auditiva: Comprensién visuals Memorizacién: _

11, La secuencia valoracifn-correccifn se mantuvo hasta el logro del
Nivel de rendimiento esperado: Sf: No:

12, Las valoraciones-correcciones guardaron relacifn con el objetivo pro
puesto para la unidad de instruccifén: SI: No:
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III.3 MODELO DE FICHA DE .OBSERVACION BASADA EN PRINCIPIOS DE EN-

SENANZA AUDIOVISUAL (Modelo 2).

Esta ficha deberd utilizarse precisamente en el momento de-

observarse la Préctica. Su estructura permitir&:

a}

b)

a)

b)

c)

d)

El registro, en forma escrita, de la informacifn relativa a las

diferentes dreas del proceso de enseflanza-aprendizaje observa-

do y
Una gufa dtil para que el examinador observe en forma sistemd-
tica agquellas dreas de la Préctica que serén analizadas y eva-

luadas.

INSTRUCCIONES PARA EL REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES

Llene los datos éenéfales que se indican en el apartado - -
correspondiente de la ficha, basdndose en el Plan de clases -~
que desarrollard el candidato a profesor dQurante la Practica.
Todos los observadores deberén registrar la informaci&n perti-
nente a la parte de la ficha que corresponda a la fase que se-
esté desarrollando en clase.

Observe cuidadosamente las instrucciones o anotaciones especi-~
ficas que se seflalan para cada apartado de la ficha. En la ma-
yorfa de los casos se solicita que marque con "X" sus respues-
tas; en otras ocasicnes deberd aclarar su respuesta o, a la -
vez, indicar la respuesta y hacer observaciones sobre la misma.

En la hoja 2, apartado "B", se le solicita que, adem&s del con

tenido y del tiempo que corresponden a las "prédcticas de ense-
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fianza-aprendizaje®, se especifique el tipo de prédctica reali--

zado, de acuerdo con el objetivo propuesto para la unidad de--

instruccién, Observe

Prictica equivalente:

Prdctica andloga:

Pr4ctica intermedia:

Prédctica inadecuada:

los criterios siguientes:

Actividades del alumno idénticas a la —
conducta que deberd realizar exitosamen-
mente al final del perfiodo de instruccién;
descrito en el objetivo de aprendizaje -~
propuesto.

Actividades del alumno similares en la -~
naturaleza del estimulo y de la respues-
ta producida a la conducta final especi-
ficada en el objetivo.

Actividades del alumno que deben dominar
se como destrezas preliminares o.bédeicas,
que lo capaciten para el logro final de-
la conducta que se desea obtener.

Actividades del alumno no relaciongdas -
directa o indirectamente con el objetivo
propuesto.

En la hoja 3, punto 1, se pregunta si se realizaron activida--

des “"valorativas~correctivas" del aprendizaje. Las cuestiones-

siguientes pueden orientarle para responder ese punto: el pro-

fesor, itratf de estimar la medida en que los alumnos estabant

aprendiendo? ¢Hizo preguntas concretas o solicit6 actividades-

especificas para valorar el aprendizaje? Cuando detectaba al--

dn error, ¢trataba de que el alumno se corriglera?, etc.
‘ q g
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-

COMISION EXAMINADORA

FICHA DE OBSERVACION DE ILAS PRACTICAS PEDAGOGICAS BASADAS EN PRIN
CIPIOS DE ENSENANZA AUDIOVISUAL. .

Idioma que se impartird: Nivel: Horario:

Plantel en que se efectuard la Pfactica:

Fecha de las observaciones: Del: al: de: de 197___

Nombre del examinador:

TEMA CENTRAL DE LAS CLASES:

NOMBRE DEL METODO QUE SE APLICARA:

Libro de texto que se empleard:

Leccifn: Segmento o unidad: .

OBJETIVOS PROPUESTOS PARA TA PRACTICA:

PROCEDIMIENTO ESPECIFICO QUE SEGUIRA EL PROFESOR PARA EVALUAR EL-
LOGRO DE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS:

OTRAS_OBSERVACIONES
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REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES

I. METODO DE _ENSENANZA.

(Indique con "X")

1. El profesor aplicé el método: Sin modificaciones: Con modi
ficaciones. (aclare):

2. (Empled la lengua espafiocla el profesor? Si: _ No: .

3. ¢Emplearon la lengua espafiola los alumnos? Si: No: -

II. TECNICAS DE ENSENANZA.

A. Presentacién dela Clase.

(Indigue con "X")

AUXILIARES VISUALES JAUXILIARES AUDITIVOSr
Pelfculas | | Libro de textor Lecciones Grabadas | |
Filminas || Textos varios Didlogos grabados | _ |
Liminas | | Cuaderno de Ejerc. Bjercicios grabados| _|
Dibujos l | ‘Revistas Voz del profesor | |
Estampas I Pantomima Voces de los Alumn, __ |
Pizarrén | | Dramatizacién Canciones -
Objetos reales Mimica Poemas -
Otroz Ootro: Otro:

A.1. El profesor us$ con destreza los auxiliares: Si: No:

A_.2, El profesor tuvo a mano los elementos necesarios para presentar
la clase: Si:

No: .

B, Explicacidn de la Clase.

B.l. Observaciones sobre los errores o fallas cometidas por el profe

sor en el uso de la lengua extranjera: Fluidez:
Vocabulario:

cién:
Ortograffa:

B.2. El contenido de la explicacién de la clase, ¢guardé

Entonacién:

Otro:

Pronuncia—--
Correccifn Gramat.

el tema central propuesto para la Pfactica? Si: No: .

B.3. La secuencia seguida en la explicacién de la clase,
cuada para el objetivo propuesto? Si: )

No: .

relacién con

éfue la ade

B.4. El tiempo dedicado a la explicacién de la clase, ¢(Fue el necesa
rio para que se lograra el objetivo propuesto? Si: No:

III. RELACIONES PROFESOR-ALUMNOS :
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IV. BRACTICAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

A, Actividades del profesor,

A.1, Partiendo de un di&logo de la leccién,

-~ Sin el empleo de imdgenes (s1) (Indique _con "X")
- Con el empleo de imdgenes (cI) SI |cI
Hace preguntas sobre el contenido del diflogo

£L PRO Solicita un resumen oral de la situacién planteada

FESOR: Solicita una descripcidnoral de la situacidn planteada

Solicita el relato oral de la situacién planteada

Otra:

A. 2, Transportando la situacién de la leccifn a la vida de los alum

nos, el profesor:

- Hace preguntas directas sobre la situacién planteada
- Requiere de los alumnos que actiden en clase la situacifn

- Requiere de los alumnos que estructuren nuevas situaciones

B. Actividades de los alumnos,

Sefiale el contenido de las conductas realizadas por los alum-
nos, el tiempo aproximado que se dedic6 para efectuarlas y el
de acuerdo con el objetivo propuesto para -

tipo de préctica,
la unidad.

CONDUCTAS

CONTENIDO O TEMA

TIEMPO

PRACTICA

Imitacifn de actitudes
Realizacién de didlogos
Sustituc. Element., Estruct.
[Trans formac. Element. Estr.
xpansifn elementos Estruct.
Preguntas/respuestas
Repeticién individual
Conversaciones

xpresitn oral libre
econocim, /Comprens. visual
Reconocim./Comprens. Audit.
esr.

scribir

mor izar
tra:
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ACTIVIDADES VALORATIVAS-CORRECTIVAS DEL APRENDIZAJE.

(Indique con "X%)

¢Se realizaron actividades valorativas-correctivas del aprendi

saje de los alumnos? No: s1:

Muestras de ejecucidn y/o rendimiento valoradas: Grupo total de Al.
Grupos pequefios: Alumnes individualmente:

Formas de valorar empleadas: Observacibn: Interrogatorio oral:__
Comunicacién oral: Interrogatorio escrito: Otra: .
Ejecuciones valoradas: Expresién oral: Expresién escrita:
Comprensién auditiva:______  Comprensién visual:___ Memorizacién:
Sefiala con "X" las conductas, de acuerdp con los aspectos enfatizados
en las mismas, que predominantemente fueron valoradas (V) y/o corregi
das (C) por el profesor:

PRODUCCION ORAL | REPRODUCCION ORAL| O T R A

ASPECTOS

A\ C v [ v C

Elu idez

onunciacién

Entonacibn . .

Vocabulario . o :

Correccifn gramatical

Ortografia

Otra: -

6. Los-alumnos conocieron los resultados de las valoraciones : Si____ No:_

7. EI profesor corrigié las desviaciones detectadas mediante las valora
ciones: Si: No:

8. Muestras de ejecucibn corregidas: Grupo total de alumnos: Grupos
Pequefios: Alumnos individualmente:

9. Medios de correccifn: Voz del profesor: __ Voces de otros alumns.
Grabaciones diversas: Lectura: Memorizacién: Ejercicios
varios: Otro: .

10. Ejecucién corregida: Expresifn oral: Expresifn escrita
Comprensifén auditiva: Comprensién visual: Memorizacién

11. La secuencia valoracién-correccién se mantuvo hasta el logro del nivel
de rendimiento esperado: Si: No.:

12, las valoraciones-correcciones guardaron relacién con el objetivo pro

puesto para la unidad de instruccién: Si: No:
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I¥Y.4., MODELO DE REPORTE DE LAS OBSERVACIONES DE LAS PRACTICAS FE
DAGOGICAS. (Models 3).

Los datos que se le solicitan para cada punto del Reporte--
cgrresponden a aque 1la informacidn peftiﬂnegtgal des:,uempfﬁq‘iie} profes_or )
en cada una de las dreas consideradas. Estas anotaciones deberdn—-
basarse en 1o registrado en la ficha de observacién (indistintamen
te para el modelo # 1 6 para el # 2) y, asimismo, hardn las veces-

de "conclusiones" sobre el particular.

INSTRUCCIONES PARA EL LLENADO DEL REPORTE.

a) Registre los datos que corresponden a la identificacidén de la -
Prictica observada (c6pielos de la ficha de observacién).

b) Al finalizar cada clase de la Préctica observada, llene la parte
del Reporte relativa a la fase o drea que se-haya desarrollado,
.de acuerdo con los puntos contenidos en el mismo; II (utiliza--
cifn del método):; III (Técnicas de ensefianza); IV (précéicas de
enseﬁanza-aprendizajé); V{relaciones profesor-alumnos) y VI (ag
tividades valorativas-correctivas del aprendizaje).

c) Los puntos: I {aplicacfén del Plan de clases) y VII (logro del-
objetivo propuesto), deber§n contestarse al concluir el periodo

de observaciones,
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PRACTICA PEDAGOGICA REPORTE DE_iAS OBSERVACIONES

Idioma impartido: Nivel del Gpo. Horarin:_ .

Plantel en que se realizé la Préctica: .

Observaciones efectuadas del: al: de: de 197__

I. Sobre la aplicacién del Plan de clases:

II. Sobre la utilizacién del método:

IXI. Sobre las técnicas de ensefianza:

IV: Sobre las précticas de ensefianza-aprendizaje:

V. Sobre las relaciones profesor-alumnos:

VI. Sobre las actividades valorativas-correctivas del aprendizaje:

VII. Sobre el logro del objetivo propuesto para la Pfactica, consi
derando el Plan de clases, el tema central y el desempefio:del
profesor:

México, D.F., a de de 197

Nombre y firma del examinador.



CONCLUSIONES

La ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en el aula-
constituye un proceso conductual sumamente dindmico, que funciona,
en gran parte, como una organizacifén funcional de conjunto, de cu-
ya estructura, sélo con fines de estudio es dable abstraer los dis
tintos elementos que la configuran.

Esta posibilidad de "aislar" las variables que interaccionan
en el proceso de enseflanza-aprendizaje, es esencial para poder ---
evaluar la eficacia didéctica, de acuverdo con las caracteristicas-
particulares que puede tomar el desempefio docente de un profesor -
en el saldn de clases. Si fuera de otra manera, el examinador se -
veria expuesto a una situwacién total, masificada, en la cual su --
participacién serfa, ademds de confusa, poco iitil, pues careceria-
de. toda oportunidad para aportar informacién objetiva rélevante.

Sin embargo, si faltara un apoyo metodolégicamente ;élido--
y confiable, las decisiénes sobre la seleccién, incorporacifn, —--
orientacién, formacién, Elasificacién, supervisién y suspensién --
de profesores de idiomas, reposarfian, seguramente, en las opinio--
nes y estimaciones personales de quienes tienen a su cargo esas --
funciones. Todo lo cual contribuirfa a fomentar la ineficacia peda
gbgica de la ensefianza de lenguas extranjeras en México.

. '

En &l procedimiento que hemos disefiado y descrito, se ha --

subrayado que el punto de partida para.la evaluacién de la efica--

cia did&ctica estd constituido por la medicién de los cambios en -
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la conducta de los alumnos. Vale decir, de los cambios cbservables
en los repertorios de respuestas bajo condiciones normales de ense-—
fianza-aprendizaje en el aula,

La eficacia diddctica se manifestard, entonces:

- En el grado o la medida en gue los alumnos logran los ob--
jetivos conductuales propuestos para una unidad de instruc
cién.,

- En el desempefio del profesor, es decir, en el grado o la -

medida en que sistematiza su ensefianza y las caracteristi-
cas de ésta correlacionadas con los cambios en los alumnos.

Llevar a la experimentacion el enfoque tedrico que hemos de=
sarrollado, con el fin de determinar su validez, su confiabilidad y
su operatividad, puede presentar factores tales como: las medidas -
adecuadas del rendimiento escolar de que se trate; problemas inhe--
rentes al establecimiento de controles sobre aguellas variables-aje
nas al proceso de ensefianza-aprendizaje que se estructure; la selec
cién de técnicas de andlisis y evaluacibn de los datos que Se reca-
ben y, en fin, todos aquellos factores que un disefio experimental--

Abien fundamentado debe considerar.

A reserva de que la evidencia experimental lo confirmara, --
el acopio sistemdtico de informacién relativa a las pr&cticas peda-
gbgicas que Se observen, considerando las 3dreas y los factores que-
sefialamos en este trabajo, permitirfia contar con datos ltiles sus—-.
ceptibles de clasificacién y andlisis, para el establecimiento de--
uno o més "perfiles® del profesor de idiomas en niveles de ensefian-

za media y superior. Lo cual, por otra parte, facilitarfa el encua



95

dre de la poblacién media o normal del profesor de lenguas, en ——-
cuanto al desempefic docente se refiere, para, finalmente, intentar
la elaboracifn de normas o estdndares que posibilitarén la clasi=-
cacién del candidato examinade, de acuerdo con el nivel de rendi--

miento manifestado en su Prdctica Pedagdgica.
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