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Aprender sin reflexionar es malgastar la energlanfucio.

La metacognicidn es un elemento trascendentalrdekgo existencial humano. Darte cuenta de
gue existes, que sabes, que piensas, que vivese.npcgabes, que no piensas, que mueres. Darte
cuenta de tus capacidades y de tus limitacionegeZaienta de como haces las cosas, de lo bien 'y
de lo mal que lo haces. Darte cugniasé Angel Lopez (psic6logo).

Saber que sabes, que piensas. Saber que recu&alaes: que comprendes y expresas. Parece una
tonteria, pero no es lo mismo que pensar, recorcamprender, expresar. Esto o hacemos
muchas veces todos los dias. De forma automasgagarnos cuenta; estamos programados para
ello. Lo otro, lo meta supone un paso mas allapsigono solo ser los actores y protagonistas del
guion, sino ser al mismo tiempo los espectadotegjienista y el directqrJosé Angel Lopez
(psicblogo).
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1. JUSTIFICACION E INTERES DE LA INVESTIGACION

El presente trabajo de investigacion parte de é&erwmia de que, con frecuencia, los
estudiantes universitarios estadounidenses, llsvadoun gran interés por la nota final que deben
conseguir en todos sus cursos académicos, no sscientes de lo que significa verdaderamente
aprender una lengua extranjera. Para muchos eptvobpuede resumirse en la asistencia y
participacion diaria en clase, en la realizacioel ycumplimiento de unas tareas y actividades
obligatorias y finalmente en la superacion de yragbas o exdmenes. Todos estos componentes
son esenciales para pasar la evaluacion del cpeso, no siempre son significativos de su
aprendizaje, ya que los procedimientos evaluatitiigados conceden mas importancia a la nota
final que al aprendizaje, o lo que es lo mismo,ceden mas importancia al producto o resultado
que al proceso de aprendizaje.

Los estudiantes universitarios, por los métodogmeiianza y evaluacion en los que se
han educado durante su formacion académica, podes tus esfuerzos y atencidén en lograr una
serie de objetivos y resultados para el final des@, olvidando por completo el proceso en c6mo
los han llevado a cabo. La evaluacion, a este cespesta centrada en el resultado final, no en el
proceso, por lo que los estudiantes olvidan elggoaque implica el aprendizaje y evaluacion de
unos resultados y objetivos establecidos. Por ellservamos a menudo que los estudiantes no
siempre son capaces de activar de forma adecuadart@esos reflexivos que les permiten
planificar, monitorizar y evaluar su propio procede aprendizaje de una forma autébnoma,
responsable y madura en el aula.

En ocasiones, y al hilo de los métodos de ensefiareealuacion, las razones de su
incapacidad de actuar de forma autonoma, respangatiadura no dependen solamente de ellos
mismos sino del sistema de evaluacién empleadsysouniversidades en los Estados Unidos. Esta
evaluacion, basada en la asistencia y participaeidnclase, la realizacion de las tareas y
actividades del curso y la superacién de los exémjetiene la finalidad de medir de forma
cuantitativa, a través de una nota, lo que el esitel ha conseguido en detrimento de una
evaluacion cualitativa que permite valorar combae conseguido los resultados del curso y de si
el estudiante realmente los ha conseguido. Es,decitilizan procedimientos de evaluacion que
fomentan el logro de unos objetivos determinados@btencién de una nota.

Como consecuencia de ello, con frecuencia, losdiesttes no prestan atencion a la
evaluacion de tipo formativo y asi, al recibir $tehajos de clase o exdmenes, centran la mayor
parte de su atencion en la nota, dejando de lafieeébacko ayuda que el profesor les hace o les
puede hacer para que puedan alcanzar un mayopkdatsu propio aprendizajeA través de un
examen tradicional, ademas fetédbacky la nota que el estudiante recibe proceden ddégpor y
se deja de lado la importancia que tienen la aatoaeion del propio estudiante y la coevaluacion
gue hacen otros estudiantes de clase con el fsedenas responsables y autonomos en el aula.
Como veremos, diferentes autores sustentan la ddegue la capacidad del estudiante para
reflexionar sobre su propio aprendizaje es un pdiaiee para que tenga éxito en su aprendizaje.

Asi pues, no podemos olvidar que la evaluacionreslitado final es una parte muy
importante de su curriculo académico, y asi sutadbién en los programas de estudio en los que
participan los estudiantes en el extranjero. Lduaddn de sus cursos debe reflejarse en una nota
final que, en unos casos, debera ser convalidadi pmiversidad de origen para la obtencién de
créditos; en otros, ademds, formara parte de & metia global, nota que permitir4 al estudiante
adentrarse en el mundo del trabajo y alcanzar =tasrprofesionales; y en otros casos, por
ejemplo, la nota no tendrd ninguna relevancia ercueticulo académico y profesional del
estudiante. En todos los casos, sin embargo, k& detterd acreditar su grado de conocimiento y
competencia alcanzados, y asi también certificarsguha completado con éxito su titulacion. Por
ello, la evaluacién suele ser una parte del cuugopgeocupa excesivamente a los estudiantes, tanto
es asi que también se convierte en una preocuppaiérel profesor, ya que la responsabilidad de
evaluar le corresponde exclusivamente, en la mayerios casos, a docente.

A pesar de lo dicho, en determinados contextosatos, los profesores estan obligados a
utilizar un procedimiento de evaluacion determinaoque no se corresponda con el enfoque de
ensefanza y evaluaciéon del profesor. Por ello,eesgsario buscar procedimientos de evaluacién
que permitan, no sélo comprobar la obtencion dedssltados y calificarlos con una nota, sino

L El valor de la evaluacién en este trabajo no eadin la obtencién de una nota sino en una toma de
conciencia del proceso de aprendizaje que le peahiéstudiante mejorar su actuacion linguistica.



también poder valorar el proceso que ha seguidesteidiante a lo largo de su aprendizaje, el
aprovechamiento que ha sacado de la retroaliméntatgl profesor, de los comparfieros y de si
mismo, y poder aligerar al profesor de parte dedponsabilidad que comporta la evaluacion.

El presente trabajo de investigacion trata sobdadoestas cuestiones relativas a la
evaluacion, con especial atencion a la autoevanagicoevaluacién que realizan dos grupos de
estudiantes norteamericanos en un programa deiasted el extranjero —concretamente en el
programalnstitute for the International Education for Stuti€ en Barcelona— mediante una
ensefianza centrada en los procesos reflexivos kdim ele fomentar la autonomia en el
aprendizaje. Diversos autores —Little, Benson, GitaBBrown, Kohonen, O’'Malley, Wenden,
Esteve y otros mas— han abordado el papel de laaeian en el aula de lenguas extranjeras, la
importancia de la reflexion y el fomento de la agimia en el aprendizaje. La mayoria de estos
autores presentan estudios de caso que han llevédpractica, de los cuales aportan resultados
muy interesantes. Sin embargo, ninguno de elloinbastigado sobre la forma en la que los
estudiantes norteamericanos de diferentes nivielesnl a cabo estas reflexiones cuando se evaldan
a si mismos o cuando evaltan a otros compafieroavéstde un portafolio de trabajo. Una
investigacion que abordara estos temas seria nenyarge ya que podria corroborar parte de los
resultados de otras investigaciones previas sabegdluacion pero también podria aportar nuevos
datos de gran interés.

Para estructurar la presentacion del trabajo, iemepiugar, definiremos el objetivo de este
trabajo con dos preguntas clave de investigacidrsegundo lugar, presentaremos brevemente un
marco tedrico sobre la cuestion para apoyar todtvabiajo; en tercer lugar, describiremos la
metodologia utilizada, a través de un portafolidethguas, para la recogida del corpus de datos; en
cuarto lugar, analizaremos e interpretaremos urta gda los datos recogidos en el corpus resultado
de la experiencia previa con el portafolio; y fmahte, a partir de estos datos, intentaremos dar
algunas de las respuestas a las preguntas deigaoi®h planteadas, llegar a unas primeras
conclusiones y proponer soluciones alternativas maperar las dificultades que supone la
evaluacion en nuestro contexto educativo.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo principal de la investigacion se deslaren dos niveles. En el primero, se
exploran aspectos relacionados con la evaluacantepciones de ensefianza, procesos reflexivos
de los estudiantes —estrategias metacognitivagewaltiacion, creencias—, el portafolio como
herramienta de evaluacién, etc. El segundo niveluy@ una experiencia previa de aplicacion
dirigida a observar y describir los procesos réflex llevados a cabo por los estudiantes, por un
lado, en la evaluacion de tareas y actividadesretag realizadas a lo largo del curso y, por otro,
en la evaluacion del curso en general dentro detaonde dos cursos de espafiol como lengua
extranjera —uno de nivel intermedio y otro de nigghnzado—, en un contexto de inmersion
linguistica y en una ensefianza centrada en logguoeageflexivos.

El término “evaluacion” puede abarcar diversidadettanentos, formas, momentos, etc.,
por lo que el trabajo estara circunscrito a domé&s de evaluacién que realizan los estudiantes: la
evaluacion del propio estudiante sobre su trabajstcevaluacion— y la evaluacion que cada
estudiante hace de los trabajos y actuacion de@uparieros —coevaluacion—, combinando una
perspectiva formativa (feedback) y otra sumativatgpn Todas las reflexiones acerca de la
evaluacion estan integradas en un portafolio, heersta de trabajo y evaluacién de los alumnos.

Los procesos reflexivos relativos a la evaluacide ge van a analizar en el presente
trabajo de investigacion corresponden tanto a #eat concretas que los estudiantes han
seleccionado para su portafolio de trabajo conas aliferentes fases del curso completo. Con una
investigacion de tipo etnografica y cualitativaravés de la realizacion de una experiencia real de
aplicacién y la técnica de la observacion partitipa proponemos desarrollar un estudio
descriptivo sobre la cuestidon y poder dar respuestes preguntas de investigacion:

» ¢Cbomo se manifiesta la autoevaluacion y la coewaduaen las reflexiones que realizan
los estudiantes a través del portafolio?

’Programa de estudios en el extranj@tudy Abroad Prograjren Barcelona con sede en Chicago en el que
trabajo desde enero de 2004.



« ¢Reflexionan de la misma manera en las produccionges y escritas? ¢Qué aspectos
destacan en cada una de estas dos modalidades?

« ¢ Qué diferencias hay entre los estudiantes de iivetmedio y los estudiantes de nivel
avanzado con relacion a la autoevaluacion y coeagitin?

Para ello, diseflaremos un conjunto de instrumemi@sserviran para la recogida de un
corpus de datos basado en los diferentes tipogaleaeion del estudiante con el fin de analizarlo,
interpretarlo y encontrar las respuestas a lasuptag planteadas. Este corpus se recogera en un
portafolio de trabajo inspirado en Pbortfolio Europeo de las Lenguhsiue elaboraran los
estudiantes. De esta manea, presentamos una pEpplgesvaluacion auténtica y continua en la
que el estudiante, ademas de aprender y evaludengaa para comunicar, también aprende una
lengua para reflexionar sobre su propio aprendigajeias a la realizacion de diversas actividades
y ejercicios incluidos en un diario de aprendizajdps cuestionarios sobre procesos y objetivos
gue ha completado el estudiante a lo largo debcyi grabaciones (informes verbales) realizadas
a mitad de curso acerca de la elaboracion del fpbcale trabajo y de las tareas incluidas en él
(triangulacion de los datos):

Diario de aprendizaje

Cuestionarios Grabaciones

Todo ello servira para que los estudiantes activatas procesos reflexivos
correspondientes a la evaluacion y recoger la nmigion necesaria que se pretenden analizar e
interpretar desde la triangulacién de las fuenteswtrada de datos. Asimismo, se utilizardq un
diario de investigacion del profesoformato libre, para la descripcion de sus expeiés y
vivencias durante el trabajo en el aula con losdésites.

Finalmente, con el trabajo de investigacion queresdizara, queremos presentar una
propuesta de cémo fomentar la autonomia de lodiestes a través de la autoevaluacion y
coevaluacion, de cémo integrar la autoevaluaciéoogvaluacion en una evaluacion de tipo
sumativa y formativa y de cédmo evaluar el procesoaprendizaje a través de una evaluacion
sumativa. De este modo, queremos ofrecer una posillicion a algunos de los problemas
presentados en la introduccion del presente tratgjovestigacion.

3. MARCO TEORICO
3.1. Evaluacion

La palabra “assessment”, que significa “evaluaciém’inglés procede del latin “assidere”,
que, a su vez, significa “sentarse junto a” (redogin ESTEVE y ARUMI, 2004:1). Asimismo, la
evaluacion esta estrechamente relacionada comtzepoion que se tenga del aprendizaje y de la
metodologia que hay que aplicar, por lo que, siaues evaluar a nuestros estudiantes conforme
esta definicion, deberemos disefiar un método deasian que “permita sentarse y trabajar junto
al alumno en una basqueda mutua de nuevos conotosig KIRALY, 2000:140). Desde nuestro
marco tedrico, la evaluacion no es una mera forenactdeditacion sino que implica una valoracion
que redine aspectos tanto cuantitativos como ctiadisa(VELEZ, 1996).

Esta descripcion tiene mucho que ver con el conadgeévaluacién auténticgue propone
Kohonen (2000a:299-300): “la evaluacion auténteaesiere a los procedimientos para evaluar el
progreso del alumno utilizando actividades y targae integran los objetivos del aula, los

3 En adelante, PEL



curriculos y la actuacion de la instruccidn y deitia real. Enfatiza la significacibn comunicativa

de la evaluacién y el compromiso para medir lowpleramos en la educacion. Utiliza las diversas
formas de valoracién que reflejan el aprendizaidogro, la motivacion y las actitudes de los

alumnos en actividades de aula pertinentes parmskuccion”. Desde esta perspectiva, la
evaluacion se integra en los procesos de ensefarm@endizaje a través de las tareas de
aprendizaje realizadas por los alumnos para anakiza orientarlos.

RECOGER ANALIZAR »| REORIENTAR

A partir de los trabajos que van realizando y remudp los alumnos, éstos pueden hacer
una reflexion y un analisis conscientes sobre @gso de aprendizaje que estan siguiendo y sobre
los resultados a los que estan llegando. Con ldaagelfeedback comentarios y observaciones
que hace el docente u otros compafieros, cada aseidiebe ser capaz de identificar cuéles son
sus puntos fuertes y sus puntos débiles en el digega y descubrir la mejor manera de orientar su
trabajo y asi mejorar y lograr con éxito sus oteti

El analisis de la informacion debe ser una paréa@al de la evaluacion que implica la
propia reflexion del alumno sobre su progreso ye@b entorno social de aprendizaje en la clase
mediante preguntas que lleven al alumno a la toen@etisiones para controlar y orientar su
aprendizaje (KOHONEN, 2000a:307). Evaluar, pordanb es especificamente medir cuanto dice
o hace un alumno, sino ayudarle a tomar conciedeisus procedimientos estratégicos a lo largo
de todo el proceso de ensefianza y aprendizajeegperiitan tomar decisiones acerca de su
comportamiento estratégico. A través de esta liéflezonsciente, se favorece el conocimiento de
los estudiantes acerca de su propio aprendizaje kgl estrategias que pueden desarrollar para
mejorarlo (CERIONI, 1997).

Por el contrario, este tipo de evaluacién poccetigme ver con lavaluacién normalizada
la cual hace hincapié en la clara distinciébn eemeefiar y evaluar; en el uso de métodos de
evaluacion tradicionales; en lo que el estudiastecapaz de hacer solo; y en el producto en
detrimento del proceso. Segun Lantolf (2002), esese@rio abandonar la distincion tradicional
entre ensefiar y evaluar, ya que son dos procedosi@mseparables. Asimismo, observamos, con
frecuencia, que ciertos desajustes entre la meaigidoly el sistema de evaluacion se deben a
imposiciones del contexto educativo en el que jeahas o llevamos a cabo la labor docente. Sin
embargo, es necesario adaptar, en la medida desilolgy nuestros procedimientos evaluativos a la
concepcion que tengamos de la ensefianza de unalerganjera, de manera que no exista una
barrera entre ensefiar y evaluar.

Asimismo, laevaluacion auténticgretende incorporar dos aspectos fundamentalet en
papel de la evaluacion (recogidos en ESTEVE y ARURI04:6): (1) el caracter dinamico del
proceso de aprendizaje y (2) lo que el estudiat@paz de hacer con otros comparieros. Estos dos
aspectos arrancan de la teoria constructivistaapleindizaje y de la teoria sociocultural en los
procesos de evaluacion respectivamente.

Con relacién al constructivismo, éste parte dedieaide que “el aprendizaje escolar
consiste en que los alumnos construyan conocinsentdiante la actividad personal y mediante
la ayuda del profesor y los comparfieros para ir tooyéndolos” (COLL, 1993:66). El
constructivismo considera que el proceso de adidisaprendizaje de segundas lenguas y
extranjeras consiste en un proceso gradual y dovade construccion personal, segun el cual, el
alumno construye significados nuevos. Se trata m# habilidad compleja que comporta la
utilizacién de diversas técnicas de procesamieatinfibrmacion y en la que el alumno es visto
“como un individuo cognitivamente activo que, enistento de llegar al control de la nueva
lengua, activa una serie de mecanismos mentalesagra los cuales es capaz de adquirir
conocimiento nuevo” (ESTEVE y ARUMI, 2004:2-3). 188 actividades del aula forman parte del
proceso de construccion de significados nuevosversipara evaluar el progreso del estudiante,
cabe pensar que la evaluacién, por tanto, tamiménaf parte de un proceso que es dindmico
(COLL, 1993:174). Aunque pueda ser “interesanterdahar en qu

Por lo que respecta a la teoria sociocultural, #Stale la vision que, segun Vygotsky, los
humanos tienen “la capacidad de regular sus prgpaxesos mentales, incluyendo la memoria, la



atencion, la planificacion, la percepcion, el agieaje y el desarrollo” a través de la mediacion
(LANTOLF, 2002:84). Este concepto es fundamentalesta teoria ya que “a través de la
interaccion con otros individuos se fomentan prosesognitivos superiores que favorecen el
aprendizaje” (en ESTEVE y ARUMI, 2004:3). Es decin alumno puede progresar de forma
gradual de un estadio inicial a otro mas avanzaderactuando con otros alumnos o con el
profesor. De esta manera, surge el conceptandamiaje colectivdETEVE y ARUMI, 2004:3)
que esta estrechamente ligado a la vision que mieeseoll (1993:66) y que Esteve y Arumi
(2004:3-4) describen: “la construccion del conoemtd explicito (de significados nuevos) a partir
del conocimiento que aporta cada miembro y a traeék interaccion (negociacion) dentro del
grupo de clase”. Teniendo en cuenta esta concepleida ensefianza y aprendizaje, es necesario
utilizar, por tanto, un procedimiento de evaluaciartravés del cual, el alumno reflexione a lo
largo de toda la instruccion sobre su trabajo esutd, mediante la interaccion con el profesor y
con los comparieros, de manera que pueda autoessseegvisar su aprendizaje.

Monereo (1995:80), por su parte, presenta unarvisidy completa y clarificadora sobre lo
gue significa ensefiar, teniendo en cuenta los poestios del constructivismo y de la teoria
sociocultural:

1. “Ensefar a los estudiantes a que identifiquen sugbm sus dificultades, habilidades y
preferencias en el momento de aprender, por urie,g@ra conseguir un mejor ajuste
entre sus expectativas de éxito y los resultadtena@wos, y por otra parte, para facilitar la
posibilidad de que adapten las tareas escolangs prepias caracteristicas.

2. Ensefar a los alumnos a reflexionar sobre su propiaera de aprender, ayudandoles a
analizar las decisiones regulativas que toman tiidarplanificacion, la monitorizacion y
la valoracién de sus actuaciones.

3. Ensefiar a los estudiantes a establecer con ellyaasio con sus compafieros un dialogo
consciente cuando aprenden, ayudandoles a entrdas éntenciones de los demas para
ajustarse mejor a sus expectativas y demanda tivarasus conocimientos previos sobre
los contenidos tratados, de forma que consiganoedalyelaciones sustanciales con la
nueva informacién.”

Estos tres principios de ensefianza destacan calaneho debe ser consciente de lo que
piensa y de cédmo piensa (MONEREO, 1995:80): qué lestiendo, como lo esta haciendo y por
gué o para qué lo estd haciendo. S6lo medianteragegp de reflexion continua y conjunta, el
alumno podra llegar a ser critico, evaluar el pgocedetectar cuales son los aspectos en los que
tiene dificultades y encontrar posibles solucioriesta vision es una clave para desarrollar la
autonomia del alumno la cual supone la autoevalpnagila evaluacion de los compafieros (en
parejas 0 en grupos). La evaluacion ya no es uel gaye le corresponda al profesor Unicamente
sino que en ella intervienen también otros agergégropio alumno y los compafieros. La
evaluacion auténtica puede desarrollarse mediame wariedad de fuentes: portafolios,
observacion e clase, entrevistas, etc. (KOHONERQABO07) y hacen del alumno, un aprendiente
autonomo, independiente y responsable de su pappéndizaje.

Ser “autbnomo” debe ser un ejercicio activo, patepdel estudiante, a la hora de tomar
responsabilidades para establecer objetivos, asd para decidir los recursos que se va a necesitar
y las estrategias que debera aplicar para alcaszdl desarrollo de la autonomia en el aula y
fuera de ella requiere una conciencia sobre elesmale aprendizaje, es decir, una reflexion
consciente que debe ser la base para tomar dexssiespecto al mejor camino que hay que seguir.
Asimismo, el rol del profesor sera un elemento €lan la tarea de fomentar tales procesos. La
palabra “autonomia” no implica necesariamente uerajizaje sin el profesor, sino una capacidad
por hacer una reflexion activa, tomar decisionievwar a cabo acciones independientes. (LITTLE,
1991:4).

Sinclair (2000:7-9), por su parte, y basandose ters @utores, establece una definicidn
muy completa e ilustrativa de lo que significa &apra “autonomia”. En esta definicion, Sinclair
describe en ocho apartados parte de los aspeatdamentales que conciernen a la presente
investigacion:

1. La autonomia es un constructo de capacidadeseeeel estudiante para actuar en una
determinada situacion de aprendizaje, lo cual p@se un alto grado de conciencia
metacognitiva y conocimiento sobre el aprendizaje.



2. Implica la voluntad por parte del estudianteagamar responsabilidades sobre su propio
aprendizaje.

3. Esta capacidad por tomar responsabilidad neessariamente innata en el estudiante,
por lo que debe fomentarse en el aula.

4. Una autonomia total en el estudiante es univbjalealista, ya que hay factores que
pueden ser un obstaculo, como las reglas o coromggiculturales en las que se
encuentran los estudiantes.

5. Existen diferentes grados de autonomia, desaléalta total de autonomia hasta la total
autonomia idealista.

6. Estos grados de autonomia son variables e estan funcién de las tareas, de la
situacion, estados de &nimo y motivacion de lasdésttes, etc.

7. La autonomia no consiste en poner a los estigdi@n situaciones en las que tienen que
ser independientes, sino en guiarles y ayudarlderdea gradual en el desarrollo de una
conciencia metacognitiva.

8. El desarrollo de la autonomia requiere una ewmuid metacognitiva del proceso de
aprendizaje, una reflexion consciente para la tdendecisiones.

3.2. Dimensién cognitiva

Todos los estudiantes, de forma natural, parecetignen la capacidad de desarrollar
procesos reflexivos en su aprendizaje, unas vexéwrigha explicita y otras no (LITTLE, 1997:93).
Sin embargo, por herencia genética o por el entemel que se han educado algunos estudiantes
desarrollan una mayor capacidad de reflexion ques @studiantes y como consecuencia de ello
las investigaciones mas recientes prueban que esthgliantes tienen mayor éxito en su
aprendizaje (LITTLE, 1999a:83; OXFORD, 1999:113; MIEEN, 1987:587). Esto se debe a dos
razones fundamentales (KURTZ, 1990): (1) tener amocimiento de estrategias especificas y
saber como, cuando y por qué hay que usarlasatfayés de la funcion autorreguladora, observar
la eficacia de las estrategias que se han elegichimpiarlas segun la tarea. De esta manera, por
ejemplo, tales estudiantes saben identificar Igetiobs de las tareas, aplicar las estrategias mas
eficientes para cada tipo de tarea y controlarahajo de forma consciente, evaluar los resultados
conseguidos y el proceso seguido a lo largo deéatass y buscar nuevas formas de aprendizaje
para lograr o mejorar sus metas. En definitiva,dstudiantes pueden llegar a ser autébnomos e
independientes.

Esta capacidad se adquiere gracias a dos dimess@mel aprendizaje: una dimension
cognitiva y otra social. Con respecto a la cogaijtimos referimos al control sobre los procesos
cognitivos que participan en la autorregulaciocafidel aprendizaje (BENSON, 2001). Es decir,
el desarrollo de la “metacogniciéntle una persona puede incrementar significativaenent
capacidad de aprender independientemente, possioan{CHADWICK, 1985). La metacognicion
engloba dos areas de investigacion que estan lestneate relacionadas: una evolutiva, en la que
metacognicion se asimila al conocimiento genera gosee el alumno acerca de su propia
cognicion y explica que los resultados obtenidotaesolucion de una tarea sean favorables o no,
conocimiento metacognitivg otra educativa, relacionada con la autorregdiaque puede ejercer
el alumno sobre sus operaciones mentales pardigdanicontrolar y evaluar sus procesos en la
realizacién de una tareastrategias metacognitiva@MONEREO, 1995:74; WENDEN, 1998;
BROWN et al 1982). A este respecto, cabe decir que el commiento inteligente del ser
humano esta relacionado con la capacidad que dlealimno para planificar el desarrollo de la
actividad intelectual y controlar posteriormenteegecucion de manera progresiva, utilizando las
reglas y estrategias de experiencias concretagpgcifisas en otras experiencias (MARTIN y
MARCHESI, 39).

Aunque Cavanaugh y Perimutter (1982:14ff) afirmae @l conocimiento metacognitivo
se emplea a través de las estrategias autorregiatis decir, lo que sabemos se construye a partir
de lo que hemos hecho o aprendido en nuestras iexpas pasadas relacionadas con el
aprendizaje, también han criticado la inclusién a@ocimiento metacognitivo y las estrategias
autorregulativas bajo el concepto de “metacognici@AVANAUGH y PERLMUTTER, 1982 y
BROWN et al, 1982). Una diferencia, por ejemplo, es que elocniento de propio

* Término aparecido por primera vez en J. H. Fla(&d70). Esta compuesto de “meta” (“mas alla”) y
“cognicion” (“conocimiento”): “mas alla del conociento” (BURON, 1997:9-10).



conocimiento aparece en etapas mas tardias mienteata regulacion y el control de una tarea
dependen siempre de la situacion y de las carstitad de la propia tarea, de manera que pueden
aparecer en las etapas iniciales de cualquier(MA&RTIN y MARCHESI, 38).

Flavell (1979) describe cuatro modelos cognitivost conocimiento metacognitiyo
experiencias metacognitivasbjetivoso tareasy accioneso estrategias Por lo que se refiere al
conocimientometacognitivp cabe decir que éste se construye a partir deeXxgeriencias
metacognitivagjue los estudiantes han tenido a lo largo de sendjzaje. Estas experiencias son
las que configuran el conocimiento y las creenqgias un estudiante adquiere sobre si mismo y
sobre lo que significa aprender, por ejemplo, ueaglia. Gracias a estas experiencias y
conocimiento, los estudiantes activan una seriedfi&tegias que permiten la realizacion de un
objetivo o tarea determinados. Sin embargo, estsigrofica que los estudiantes estén preparados
0 sean capaces de aplicar correctamenteskaategiagmés adecuadas para cada tipo de tarea y asi
conseguir sus objetivos.

Brown (1978), por su parte, definié la metacogmicd®mo “el conocimiento de nuestras
cogniciones”, aunque Buron (1997:10-11) dice quaamente se esta haciendo mayor énfasis en
la funcién autorreguladora de la metacogniciérgessr, en los procesos mentales que tienen lugar
en el aprendizaje: qué son, como se realizan, cuday que usar uno u otro, qué factores ayudan o
interfieren su operatividad, etc. Para este al@oinvestigacion sobre la metacognicion abarca
diversas facetasmeta-atencion(el conocimiento de los procesos implicados eradeion de
atender), metamemoria (el conocimiento que tenemos de nuestra memonadtalectura
(conocimientos que tenemos sobre la lectura y pesagiones mentales implicadas en la misma),
metaescriturael conjunto de conocimientos que tenemos sobesdatura y la regulacion de las
operaciones mentales implicadas en la comunica@8nrita), la metacomprension(el
conocimiento de la propia comprension y de los ggos mentales necesarios para conseguirla) y
la metaignorancia (el conocimiento de que no se sabe algo).

Flavell (1978:79) explica con estas palabras: “latavognicibn hace referencia al
conocimiento de los propios procesos cognitivodpdeesultados de esos procesos y de cualquier
aspecto que se relacione con ellos; es decir, renhdjzaje de las propiedades relevantes de la
informacién y de los datos. Por ejemplo, yo estoplicado en la metacognicion (metamemoria,
meta-aprendizaje, meta-atencion, metalenguaje tguwiea de las ‘metas’) si advierto que me
resulta mas facil aprender A que B (...) La metaatignise refiere, entre otras cosas, a la continua
observacion de estos procesos en relacion conbjg$os cognitivos sobre los que se apoyan,
generalmente al servicio de alguna meta concretdjetivo”. Esta cita destaca los aspectos
esenciales de la actividad mental (BURON, 1997:15):

1) conocimiento de los objetivos que se quieren akranz

2) eleccidn de estrategias para conseguirlo;

3) autobservacion de la ejecuciéon para comprobar ssiektrategias elegidas son las
adecuadas;

4) evaluacion de los resultados para saber hastaunie ge han logrado los objetivos.

Brown et al. (1982) afirman que la metacognicién implica tamHda regulacion (control)
de la actividad mental. Estos autores sefialan cuatiegorias acerca de la autorregulacion del
estudianteprediccidn planificacion monitorizaciény evaluacion a diferencia de la mayoria de
los autores, los cuales sefialan solamente tregocie, ya que incluyen las estrategias de
prediccion en la planificacién. Siguiendo a Browas primeras estrategias hacen referencia a las
decisiones que van a tener que tomar los estudipgata la realizacion de la tarea; la segunda, a la
planificaciéon de la tarea en funcion de los recais@strategias de que disponen los estudiantes y
que se van a utilizar en la tarea; la tercera ereeal momento en el que los estudiantes toman
conciencia de como estan desarrollando la tarefoymulan las estrategias que habian planificado
en las etapas previas; y la cuarta, a la evaluadénlos resultados, la cual incluye la
“autoevaluacion” del estudiante y también la “cdeaeaion”, puntos claves del presente trabajo de
investigacion.

Wenden (1987:583) establece un cuadro donde ejisaplla diferencia entre el
conocimiento metacognitivo y las habilidades redoifas o las estrategias metacognitivas en el
aprendizaje. El conocimiento metacognitivo hacereefcia a la persona (estilo de aprendizaje,

® Término creado por Burén (1991).
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nivel de lengua, propiedades afectivas y cognitieds.), la tarea (objetivos, naturaleza de los
contenidos, necesidades, etc.) y la estrategiatigtlad de las estrategias). En cuanto a las
estrategias metacognitivas, de acuerdo con Werk@#8v580-581), hay dos tipos: las que hacen
referencia a la pre-planificacion (determinar Itgetivos, seleccionar los materiales y métodos,
predecir las dificultades, etc.) y las que hacefereacia a la planificacion en accién
(monitorizacion, evaluacion de los resultados seldsion del plan). EMarco Comun Europeo de
Referenci(2001:61) también distingue cuatro principios roegmitivos para la puesta en practica
de las estrategias de comunicaciplanificacién ejecucion control y reparacion El control se
refiere a las distintas formas de evaluacién y afimnbién, igual que Wenden (1987), la
reparacion o correccién que hacen los estudiamte® su planificacion y ejecucion de la tarea
realizada. Fernandez (2003) incluye la reparaadia evaluacion.

Por otra parte, Browat al. (1982) ofrecen algunos ejemplos de estrategiagaoghitivas
que los estudiantes pueden llevar a cabo en caddeulas categorias anteriores:

« Prediccién si pueden ser capaces o0 no de realizar la tgugapartes de la tarea seran mas
faciles o mas dificiles para ellos; etc.

« Planificacion si es necesario 0 no aplicar los contenidos &gtad en clase; las estrategias
que deberan utilizar para completar la tarea; etc.

« Monitorizacion si se entiende o no la tarea; qué es lo quetsmnda 0 no y por qué; saber si
las estrategias aplicadas funcionan o no y si bayreformularlas; etc.

« Evaluacion si el producto resultante se corresponde coroljstivos formulados para la
realizacion de la tarea; saber si han utilizadoect@mente sus conocimientos y habilidades
y de qué manera; etc.

Otros autores, por el contrario, no hablan de tegfi@s metacognitivas sino debilidades
metacognitivas Por ejemplo, Weinstein y Mayer (1986) elaboras $iguientes categorias de
habilidades: (a) planear el curso de la accidn cogtaitiva, fijando las estrategias que permitiran
la consecucion de los objetivos; (b) tener condgedel grado en el que se han conseguido los
objetivo; y (c) modificar el plan o estrategia du&n sido llevados a cabo para conseguir los
objetivos. Como se observa, este Ultimo punto hefegencia a la concepcidn de evaluacion de la
que partimos en el presente trabajo de investigacida reorientacion del proceso de aprendizaje.
Gracias al proceso reflexivo orientado al desarrdé la metacognicion y de la autoevaluacion y
autoandlisis, el estudiante debe estar capacitada aplicar, adaptar y modificar lo que ha
aprendido y como lo ha aprendido a nuevas taredgerantes situaciones (ROWE, 1988:228).

La autoevaluacién y la coevaluacién llevadas a gadioparte del alumno constituyen
formas de evaluacion auténtica, ya que “desarr¢dlarapacidad de aprender a aprender, se centra
en los procesos y crean y aumentan la capacidadlawi®eno para ser responsable de su propio
aprendizaje” (FERNANDEZ, 2004:198-199). Esta demuidén estd ligada al concepto de
autonomia, del que veniamos hablando en las pagimasiores. Por ello, si queremos que los
alumnos sean independientes, es necesario que ge@ae evalia y coOmo se evalla, de manera
que puedan ir controlando y regulando de forma nedga todo el proceso de aprendizaje:
establecer los objetivos a los que quieren lledgterminar la manera en la que van a conseguirlos,
buscar los medios que van a necesitar, etc., yiéanue manera que puedan ir reorientado todo el
proceso de aprendizaje, previendo, por ejemplaydsrpara superar o mejorar el trabajo realizado.
Algunas preguntas que pueden hacerse los alumnoasl fio de revisar la efectividad o el éxito de
una tarea son, por ejemplgCual era el objetivo? ¢Lo has conseguido? ¢Por yue qué
manera? ¢ Qué ha sido lo mas Gtil? ¢ Qué es lo gha frrecido mas dificil y lo méas facil?

Las respuestas a estas preguntas son las qudafeain aprendizaje responsable y
autorregulado, por lo que conviene preparar preguatlos alumnos sobre los objetivos de las
actividades que realizan en el aula de manera geean reflexionar sobre las dificultades
encontradas y adquirir estrategias que les pernait@mzar en su aprendizaje (BREEN, 1987,
BENSON, 2001). Este proceso es lo que se denoanittareflexiony consiste en una interaccion
que debemos entender como una “verbalizacion dezanterior” que a menudo llevamos a cabo
de una manera intuitiva cuando realizamos tareapdmdizajé

® En adelante, MCER
" Los profesores, cuando preparan sus clases oéedpiellas, también se hacen preguntas de aste tip
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Wenden (1995:185), por su parte, distingue tres poomentes esenciales en el
conocimiento de una tarea: (1) el objetivo o prapdde la tarea; (2) el tipo de tarea; y (3) los
requisitos para hacer una tarea. Segun estos @repooentes, Wenden (1995:191) establece
también una serie de preguntas que permiten prant@yeropia reflexion del estudiante. De esta
manera, los estudiantes, en primer lugar, tienendgerminar el objetivo de la targd?or qué
debo hacer esta tarea@n segundo lugar, clasificarla segun sus cafatitars:¢, Qué tipo de tarea
es? y en tercer lugar, determinar de qué manera lragdmo debo hacer la tared¥enden, a
este respecto, afiade que no siempre debe segsieserden logico en la secuenciacion de los
procesos mentales que realizan los estudiantes.

La autorreflexion implica observar e interpretay &ciones de uno mismo, considerando
las propias intenciones y motivos como objeto despamiento, aunque estas interpretaciones
pueden ser subjetivas o fallidas (VON WRIGHT, 1892

Asimismo, la distincion entre autoevaluacion de fesultados y la autorreflexién del
proceso no es en absoluto clara, ya que la autgeiéh, si es continua, repercute en la
planificacion y ejecucion de las tareas (BENSON)12055). Esta préactica debe proporcionar al
alumno “toda la informacion que necesita para ctetrel proceso y progreso de su aprendizaje”
(BENSON, 2001:159). Algunos instrumentos o medioe gueden favorecer esta reflexion y por
lo tanto la capacidad de autoevaluacion y coevalnadel estudiante estan citados en Fernandez
(2004:94-95 y 198-199). He aqui algunos ejemplos:

—Diario de clase: con preguntas sobre la consetud®olos objetivos de una unidad, las
dificultades, la motivacion, el uso de la lengua, ihedios de superacion.

—Cartas, grabaciones al profesor o entrevistas.

—Criterios de evaluacion para diversas tareasivucaes.

—Evaluacion de las propias producciones y las sledmparieros a partir de estos criterios.
—Preparacion de examenes por parte de los alumnos.

—Autocorreccién y heterocorreccion de pruebas rcigjes (con la ayuda del profesor o de
los comparieros).

—Cuadernos de errores (correccion, busqueda @isacprocedimientos de superacion).

El proceso de ensefianza y aprendizaje “deberaantdierentes momentos en los que el
estudiante reflexione sobre el propio proceso,anatice las razones que le han llevado a realizar
las actividades de aprendizaje, que revise lasriexpéas anteriores, que valore la eficacia de los
instrumentos utilizados, su actuacién y detecteifésultades que ha encontrado y los medios para
resolverlos, que valore el proceso seguido y eydraonclusiones que le sirvan para afrontar otros
retos de aprendizaje” (ZABALA, 1999:97). Los podigds se han considerado instrumentos de
mucha utilidad para promover la autoevaluacion (BOEB, 1995; SMOLENet al, 1995).

El profesor, en todo este proceso, debe cumpliunaién de mediador o facilitador, es
decir, transfiriendo paulatinamente todo el congyradonciencia de la actividad educativa a los
estudiantes, de manera que éstos interioricendotemidos curriculares y poder utilizarlos de
forma independiente (ESTEVE y ARUMI, 2004:10). Gokar el propio trabajo significa haber
establecido unos objetivos determinados, habeidelégs recursos y medios apropiados, disponer
de unos criterios de evaluacion y prever formasugeracion (FERNANDEZ, 2004:198).

3.3. Dimensién social

Desde la psicologia soviética y especialmente rdirpde la obra de Vygotsky, la
dimension social del aprendizaje —también propysstatros autores, como Little (2000) y Esteve
y Arumi (2004)— establece que el aprendizaje indizi depende del proceso de interaccién social
y asi se observa en el tercer principio sobre mlralizaje que citaba Monereo (1995:80). El hecho
de que los estudiantes trabajen con otros estegignérmite que conjuntamente construyan
significados y conocimientos gracias a la verbal@a de sus conocimientos, interpretaciones,
hipotesis, etc. El contexto social y la interacai@sempefian un papel fundamental en el fomento
de los procesos reflexivos en el aprendizaje wduacion, ya que elevan el pensamiento a un
estatus observable (GLASER, 1991). Flavell (198}, su parte, ya decia que la metacognicién
tiene un rol importante en la comunicacién, la cidin de problemas, la cognicién social, la
autoinstruccién y en el autocontrol, por lo qu@esesario crear un entorno favorable y propicio en
el aula.
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Little (2000) se refiere a esta dimension socidd gontrapone, igual que otros autores, a
una dimensién individual: las representaciones atestinternas (interiorizaciéon) que tiene cada
individuo sobre lo que significa aprender son uadad elementos claves en la obra de Vygotzky.
La manifestacion de estas representaciones tigae hutravés de la interaccion social con otros
compafieros o con el profesor cuando las discutembalizan en grupo. Gracias a esta interaccion,
el estudiante también interioriza estos conocimemuevos que ha adquirido sobre lo que
significa aprender y puede llegar a entender cofupdidad las estrategias utilizadas, aunque lo
gue realmente hacen los estudiantes en sus intamascno ha sido hasta ahora estudiado
(LEHTONEN, 2000:65). Los procesos psicolégicos sadpcen en un contexto interactivo, de
naturaleza social y comunicativa.

Segun Vygotsky (1978), la lengua ejerce un paparakya que es la herramienta a través
de la cual los estudiantes y el profesor puedesr gstos procesos en el aula. Por esta razérg Littl
(1991:80) destaca el énfasis que pone Vygotzkyaerlhcidn que hay entre el pensamiento y la
lengua para alcanzar procesos cognitivos superimsesuales estan implicados en los procesos de
autorregulacion del aprendizaje. El discurso irmde(finner speech”) se interioriza desde el
discurso social (“social speech”)El lenguaje interno, el cual tiene su origen e® primeros
intercambios comunicativos del nifio con los aduffdARTIN y MARCHESI, 40-41), posibilita
las estrategias metacognitivas.

Por otra parte, es importante proporcionar al ésttel con los instrumentos necesarios
para que llegue a trabajar con responsabilidad demptomar decisiones sobre lo que quiere
aprender y cuando hacerlo, sabiendo en todo momeudb es su objetivo de aprendizaje,
planificando su trabajo —planificacion—, aplicarekirategias de aprendizaje —monitorizacion o
ejecucion— y evaluando de forma continua tantor@tgso como el resultado de sus précticas de
aprendizaje —evaluacion.

Tal y como sefiala Little (1999a:83-85), en primgyalr, los estudiantes deben involucrarse
desde el principio en el establecimiento de lostdls, planificacion y monitorizacion de las
actividades y la evaluacién de los resultados. éguisdo lugar, los estudiantes deben utilizar la
lengua que estan aprendiendo desde el principsu @prendizaje. Y en tercer lugar, deben usar la
lengua meta como herramienta de metacognicionté\respecto, la lengua meta debe ser utilizada
no sélo para comunicar sino también para reflexicodre el aprendizaje (LITTLE, 1997:101).
Solamente de esta manera conseguiremos que losliaeshs actien con autonomia y
responsabilidad acorde con su aprendizaje.

En definitiva, se trata de asumir un enfoque difexe renovador en las concepciones del
proceso de ensefianza y evaluacibn con dos objeéigseaciales: por un lado, potenciar la
autonomia de los estudiantes y, por otro, fomembar ensefianza personalizada que permita el
empleo consciente de estrategias que contribuyamital de nuestros estudiantes. La evaluacion
auténtica es una actividad continua integrada @nogleso de aprendizaje que valora el progreso y
las dificultades del alumno, asi como el trabagnhiealizado por el estudiante. El objetivo no es
poner una nota final sino confirmar o rectificarnteetodologia y reorientar al estudiante para
progresar. El aprendizaje es, por tanto, un procestinuo y dindmico que se interioriza y se
transforma en un proceso reflexivo de comprenside interpretacion (KOHONEN, 2000a:299).

3.4. Estrategias

Desde la perspectiva de la metacognicion, lastegtes se refieren a formas de trabajar
mentalmente que permiten mejorar el rendimientaleedr, maneras de aprender mas y mejor con
el menor esfuerzo (BURON, 1997:130). Una autoewaduray coevaluacion en una ensefianza
centrada en los procesos reflexivos implica pomemarcha un ejercicio interior y continuo por
parte del estudiante sobre el proceso que sigul eealizacion de las tareas y los objetivos
logrados. En este sentido, los estudiantes puedariridiversidad de estrategias en sus reflexiones
y asi, por ejemplo, pueden describir estrategiadiversos tipos. Oxford (1999:112) identifica,
ademas de las estrategias metacognitivas, otros tipos generales de estrategias:

« Estrategias de memorigue ayudan al alumno a almacenar y a recordamiafcion.
« Estrategias cognitivagjue permiten al alumno comprender y producir oaeuensajes.

8 Lehtonen (2000:65) habla de wrencienciaintra-individual frente a un@onciencia inter-individual
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« Estrategias compensatoriague permiten a los alumnos establecer comunicacipesar
de las deficiencias en su conocimiento de la lengua

« Estrategias afectivagjue ayudan al alumno a controlar sus propias iemes, actitudes,
motivaciones y valores.

» Estrategias socialegjue ayudan al alumno a relacionarse con otraspas.

Las tres primeras se denominan “estrategias dg’egtaque implican el uso de la lengua
que se estd aprendiendo, mientras que el resttp jgon las estrategias metacognitivas, se
denominan “estrategias indirectas” porque no exgamso de la lengua y son las que permiten al
alumno controlar su aprendizaje a través de laffdacion, ejecucion, evaluacion, manteniendo la
motivacion, reduciendo la ansiedad, etc. (OXFORI®Q1114).

Con relacién a las estrategias metacognitivas gumifen al alumno regular su propio
aprendizaje, Oxford (en RICHARDS y LOCKHART, 19986menciona algunos ejemplos
relativos a cada una de las fases del control deagtividad o tarea: 1) situar el aprendizaje (por
ejemplo, vinculando informacién nueva con mateyialconocido); 2) organizar y planificar el
aprendizaje (por ejemplo, estableciendo metas gtiobg); 3) evaluar el aprendizaje (por ejemplo,
supervisando el propio trabajo). Segun Villanueb290:32), las estrategias de evaluacion son la
clave para el avance en el aprendizaje, ya qué&“tta poner en relacion los objetivos con los
resultados, pero también trata de valorar el pmaks trabajo segln las propias expectativas
depositadas en la tarea, segun la propia actitug #ws errores, segun el grado de
tolerancia/intolerancia frente a la ambigiedad; etc

Fernandez (2003:96-97), por su parte, cita una tistejemplos relativos a cada una de las
destrezas linguisticas, incluidas las de interaccio

Estrategias de comprensién oral y escrita

» Contrastar las hipétesis y corregirlas.

e Indicar lo que no se entiende.

» Solicitar o intentar, de diferentes formas, laiizacion del mensaje.
» Valorar la satisfaccion de necesidades que apoteiura.

» Valorar los propios progresos en la comprensidiextes.

Estrategias de interaccion oral y escrita
e Confirmar la comprensién mutua.
« Facilitar el desarrollo de las ideas, reformulaatiiunas partes del enunciado.

Estrategias de expresion oral y escrita

» Comprobar o valorar si hay comprension.

e Corregir los malentendidos.

» Releer para valorar la consecucion de los objetieosrganizacion, la correccion, etc.
» Llegar a encontrar placer en la expresion esanita @aueva lengua.

* Intentar llegar a expresarse en la lengua extradeuna forma personal.

Por lo que se refiere a las estrategias afectisassabe que los aspectos afectivos y
relacionales influyen en gran medida en el aprajglizoor lo que hay que tenerlos en cuenta.
Aunqgue se desconocen los mecanismos de interaentdém lo afectivo y lo cognitivo (NIEDA y
MACEDO), el desarrollo metacognitivo no afecta smate al conocimiento, sino también a
componentes afectivos que pueden sostener y referzmnocimiento, como la autoestima y la
expectativa de éxito y fracaso. Por ejemplo, segxiord (1990:140), con frecuencia, los buenos
estudiantes son lo que saben controlar mejor sosienes y actitudes sobre el aprendizaje. Solé
(1993), por su parte, destaca tres tipos de fextfiectivos en el aprendizaje: (1) la disposicién d
las personas hacia el aprendizaje; (2) la motivagitas representaciones; y (3) las expectativas y
atribuciones de los alumnos y profesores.

Chamot y O’'Malley (1994:371-372), por su partetidggien las estrategias del aprendiente
(“learner strategies”) y las estrategias de apeajeli(“learning strategies”). Las primeras hacen
referencia a la identificacion de las estrategiss|gs estudiantes desarrollan por si solos arka ho
de resolver problemas de aprendizaje, mientragagugegundas se refieren a la descripciéon de las
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estrategias que son o pueden ser explicitameneiztess como parte de la instruccion en el aula.
En este sentido, segun estos autores, las esamtdgli aprendizaje son siempre un proceso
explicito en el aprendizaje de una lengua. Pooetrario, las estrategias del aprendiente pueden
ser o bien explicitas o bien implicitas, dependiedd! grado de conciencia del estudiante con
respecto a su aprendizaje. En cualquier caso, aripos de estrategias pueden comprender
procesos conceptuales o afectivos (O'MALLEY y CHAWMQ990), o una combinacion, mediante
la interaccion social. El beneficio de ambos tidesestrategias es el desarrollo de la habilidad del
alumno para llegar a ser autobnomo. A este respeai® sefalar las estrategias metacognitivas, las
cuales desempefian un papel muy importante en daregulacion del aprendizaje por parte del
alumno. A partir de aqui, Chamot y O’Malley (199263 establecen una clasificacion sobre las
estrategias: 1) estrategias metacognitivas; 2ptegias cognitivas; y 3) estrategias sociales y
afectivas. Las primeras son las que hacen referenta planificacion, ejecucion y evaluacion de
las tareas de aprendizaje. Las segundas equivédsreatrategias que emplean los estudiantes para
interactuar con el material que deben aprenderpukimidolo mental y fisicamente. Y las terceras
estrategias se refieren a las que surgen en lacgecde las tareas a través de la interaccion con
otros estudiantes.

Como se puede observar, los estudiantes puedem desabo diversidad de estrategias a lo
largo de todo el proceso de realizacion de lagidaties y tareas. Sin embargo, hay que destacar
que, ademas de estas estrategias, los estudiactagen otros aspectos muy diversos que no
pueden obviarse en sus reflexiones: por ejemptdo®sle aprendizaje o cognitivos, es decir, la
manera en la que aprenden mejor una lengua; odarpbieden incluir creencias de diversos tipos:
por ejemplo, creencias sobre la naturaleza delfiespsobre los hablantes, sobre el sistema de la
lengua, sobre la ensefianza y aprendizaje de ladesgbre el comportamiento en la clase, sobre
uno mismo y sobre los objetivos (RICHARDS y LOCKHRARL998:54).

Sinclair (2000:9), por su parte, elabora una dlzsifon mas amplia (adaptada de
SINCLAIR, 1999) con ejemplos de aspectos que comdior las reflexiones de los estudiantes.
Ademas de incluir las estrategias que han utilizzdda planificacidon, ejecucién o monitorizacion
y evaluacion —esto egcdémo aprender una lengua extranjera®ambién incluye otros aspectos
muy diversos, tales como sus actitudes, creenedgsectativas, motivacion, necesidades, etc.,
sobre el curso, las actividades, los compaferogprafesor, la metodologia de clase, etc. —
conciencia del estudiantey como explicaciones gramaticales sobre el s@tém la lengua,
experiencias culturales y sociales, comparacionge su primera lengua y la lengua de estudio,
etc. -materia de estudioTodos estos aspectos conforman las reflexioneestiediante sobre su
autoevaluacion y coevaluacion por lo que debend@rse en cuenta en el andlisis e interpretacién
de los datos:

CONCIENCIA DEL MATERIA DE ESTUDIO FORMA DE APRENDER
APRENDIENTE UNA L2

Actitudes, creencias, context@istema de la lenguaActividades de evaluacion,

cultural, expectativag, variedades de lenguagestrategias de evaluacign,

enfoque de aprendizaje, estjlgimilitudes y diferencias entreautoevaluacion,

de aprendizaje, motivacionla L1y la L2, etc. establecimiento de obijetivos,

necesidades, etc. planificacion y
monitorizacion del progreso,
etc.

La reflexiébn sobre el proceso de aprendizaje gviduacion de resultados “supone hacer
conscientes los procesos mentales que se haraddiliasi como el uso de los conocimientos que
se han movilizado y la evolucion que han seguitta\a&s del proceso de aprendizaje. Ello permite,
en interaccion con el profesor y los compaferostagar aquellas estrategias que resultaron mas
adecuadas. La reflexidbn metacognitiva continuaesdds estrategias que se van usando ante la
resolucion de un problema parece ser un proceseguipdible para adquirir habilidades mentales
duraderas, que pueden transferirse a la soluciduelos interrogantes” (NIEDA y MACEDO).

3.5. Portafolios

Uno de los instrumentos de evaluacién auténticasguéundamenta en una perspectiva
constructivista para la ensefianza de lenguas gtaary que fomenta el desarrollo de estrategias
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metacognitivas y la reflexion acti/g continua por parte del estudiante sobre el pmaie
aprendizaje es @ortafolio. El uso de esta herramienta “enfatiza el papel@del estudiante en la
construccion del conocimiento y el del profesor comediador en dicha construccion”, y
promueve el “trabajo en aula y evaluacion en ehdeBo de destrezas de lenguas extranjeras, de
una manera integradora y holistica” (DELMASTRO, 20@89). La autonomia que adquiera el
estudiante no depende solamente del portafolio teimbién del papel que adopte el profesor: es
decir, de como éste introduzca y promueva esteepdoen el aula. El portafolio puede ser una
buena manera de evaluar a los estudiantes sin geeeromper la dinAmica normal de la clase
(CASSANY, 2007:8-9), pero también puede ser unadumanera de que ellos se autoevallen a si
mismo o evallen a otros compafieros.

Asimismo, un portafolio es una herramienta flexiglee puede combinar una evaluacion
centrada en el proceso de como se estan desadmllan competencias y las estrategias con una
evaluacion centrada en los logros conseguidosnpta final del curso. Si bien la evaluacion del
producto se lleva a cabo con la observacion dedssltados de las tareas que los estudiantes
realizan a lo largo del curso, no es asi con lduae&n del proceso, para la cual es necesario
inmiscuirse en el trabajo de los estudiantes dadaregular. Un espacio al que tanto el estudiante
como el profesor pueden acceder facilimente pashdarvacion de ambos tipos de evaluacion es,
sin lugar a dudas, el portafolio.

Los portafolios llevan utilizandose durante mudempo tanto por artistas en sus carpetas
de muestra como por los estudiantes en la enseftzdiomas. La iniciativa de aplicar el
portafolio en la ensefianza del espafiol como lepgtranjera puede situarse a finales de los afios
setenta y principios de los ochenta con el surgitniede los enfoques comunicativos y
constructivistas (DELMASTRO, 2005:192). Es en EE, Widcia mediados de los noventa, donde
los portafolios han tenido mayor éxito con el eatog“colecciona, selecciona y reflexiona”
(CASSANY, 2007:7) y pueden variar segun el contedacativo en el que se encuentra —tipo de
estudiantes, cursos, centro, etc.— y segun lostiatgey la naturaleza del portafolio. Como
consecuencia de ello, podemos encontrar una grensitiad de tipos de portafolio: portafolios
electrénicos, portafolios de expresion escrita,tgfolios de reflexion, etc. Los portafolios
electronicos y los portafolios del profesor congtitn algunas de las innovaciones mas recientes.

Cualquier portafolio debe incluir una reflexién quermita al estudiante analizar y evaluar
su trabajo y guiar al profesor para que lo entignltaevalte también con fundamento (YANCEY,
1996). El portafolio, por tanto, “incluye no sélaestras de los productos sino también criterios de
seleccién, y aporta evidencias de la autorreflexiéautoevaluaciéon por parte del estudiante”
(DELMASTRO, 2005:192).Con ello, se pretende llegaruna didactica de inspiracion
metacognitiva, es decir, que los estudiantes liefiex sobre el conocimiento de lo que saben pero
también que reflexionen sobre el conocimiento daseh de los procesos implicados en su
aprendizaje —planificacién, monitorizacion y evalda del resultado y proceso— a través de un
aprendizaje significativo y la interaccion entre tmmparieros.

El portafolio se define como una coleccion inteneita y selectiva de trabajos pertinentes
y de la autoevaluacion reflexiva del alumno quet8iza para documentar el progreso y el logro a
lo largo del tiempo segun unos criterios determisa@K OHONEN, 2000a:302). A este respecto,
cabe decir que la seleccion de los trabajos yaigmglor si misma una reflexién por parte del
estudiante (PUJOLA y GONZALEZ, 2007). Por su paBapielson y Abrutyn (1997) y Barrett
(2001) describen el portafolio de lengua como ustrimento de evaluacién del proceso en
diferentes etapas:

Coleccidn de trabajos y materiales.

Seleccion de materiales (la propia seleccién eseffexion).

Reflexion de los trabajos (por qué se han incleistos trabajos).

Conexion del portafolio con las necesidades destgdiantes en el mundo real
(motivacion).

PonNE

En la ensefianza los portafolios se usan para recegleccionar, documentar y evaluar
muestras de lengua (0 evidencias de aprendizajedo tprofesores como estudiantes revisan y
reflexionan sobre el trabajo realizado y aplicaitedps explicitos para evaluarlo. De esta

° Reflexion que hace el estudiante con el fin deoraejy aprender y de esta manera ser auténomo y
responsable de su aprendizaje y evaluacion.
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definicion se desprenden tres procesos: las mgedfralengua o lasompetenciaslcanzadas
(presentacién oral, trabajos escritos, actividadesclase, etc.), losonocimientosaprendidos
(seleccion de trabajos, reflexion individual o caompafieros) y laactitudes(puntos débiles y
fuertes en el aprendizaje) de los estudiantes.

Por otra parte, la utilizacién del portafolio refzee la autoestima del estudiante, pero
ademas, hay otras razones por las que usar urighioren el aula como instrumento de evaluacién
puede ser beneficioso y productivo. Algunos depsumos mas fuertes son (KOHONEN, 2000a):

a) la coherencia que guarda este sistema de evaluamidia metodologia de la clase;

b) la facilidad de incluirlo en el curriculo del cungta actuacion docente.

c) laflexibilidad de poder gestionarlo en cualquiggdr y a cualquier hora;

d) la posibilidad de incluir variedad de materialeséaticos, tareas y ejercicios, etc., que
permiten una evaluacién mas precisa;

e) el establecimiento de objetivos relacionados caresidades linglisticas concretas y con
estilos de aprendizaje diferentes;

f) el fomento del trabajo cooperativo;

g) el énfasis en lo que el estudiante es capaz de, llstacando siempre su mejor actuacion.

h) y la posibilidad de usar la lengua no sélo parawuoar sino también para reflexionar,
potenciando la autonomia y responsabilidad detlesite en su aprendizaje.

A través de un examen con respuestas cerradaslismeion es objetiva, mientras que con
pruebas abiertas, por ejemplo, con un portafol,diicil evitar la subjetividad y por tanto
utilizarlo como modo personal de evaluacion (ELBOMW94). Por esa razén, uno de los puntos
clave en el disefio de un portafolio y en el fomesgola autoevaluacion y coevaluacion es el
establecimiento de unos criterios de correccidmajuacion que permitan controlar la subjetividad
y hacer el portafolio una herramienta de evaluadidble. Estos criterios deben orientar a los
alumnos a mejorar su produccion y a reflexionafodma activa sobre su aprendizaje y sobre la
forma en la que estan siendo evaluados (FERNANDRBZ4).

Otros puntos que merecen atencion sobre las limitas del portafolio como instrumento
de evaluacién son, por ejemplo, los problemas dielemy fiabilidad (WHITE, 1994) o las
dificultades de su aplicacion a gran escala (LE NAH et al, 1995). Suarez y Camacho
(2002:236), por su parte, advierten que para posker el portafolio de forma efectiva es necesario
gue los estudiantes “manifiesten la posesion ddidedles para su manejo constructivo”, ya que
generalmente y como veremos en este trabajo lamakicarecen de conocimientos previos sobre
la elaboracion, uso y alcances del portafolio cpnozedimiento de trabajo y evaluacion.

4. METODOLOGIA (PLANIFICACION DE LA INVESTIGACION)

En este apartado, presentaremos una experierei@ e aplicacién de los principios y
enfoques metodologicos tratados en las seccionesars con el fin de adaptarlos y utilizarlos en
el trabajo de tesis. No obstante, antes de abeslarpunto, haremos, en primer lugar, una breve
introduccion al contexto educativo en el que s@uesto en marcha esta experiencia; en segundo
lugar, presentaremos una descripcibn de los dopogruneta que han participado en la
investigacion; y haremos una breve presentaciorpagésor investigador sobre sus creencias y
expectativas acerca de los estudiantes estadosesl@l®el programa IES en Barcelona, sobre su
metodologia de trabajo, sobre su experiencia cemdhuacion y los portafolios, etc.

4.1. Programas de estudio en el extranjero

Una de las opciones que tienen los estudiantadastidenses a lo largo de su formacién
académica en su universidad es recurrir a un pragrde estudios en el extranjero. Estos
programas, por un lado, se encargan de los aspecgxdmicos (inscripciones, matriculas,
certificaciones, convalidaciones, etc.), ofreciensiomodelo semejante al de su universidad en
EE.UU. Y por otro, se encargan de aspectos reladmdirectamente con el viaje y la estancia de
los estudiantes en la comunidad de destino (aatiéisl culturales, alojamiento, viajes de estudio,
etc.), estableciendo puentes de contacto entraltir@ de origen y la extranjera, de manera que el
estudiante desarrolle una conciencia intercultalegghda de actitudes etnocéntricas, de prejuicios y
de estereotipos que pueden distorsionar la cudixtranjera.
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4.1.1. Institute for the International Education floStudents

El trabajo de investigacién se ha llevado a cabereprograma de estudios en el extranjero
en Barcelonalnstitute for the International Education of Stuteh dirigido a estudiantes, en su
mayoria, norteamericanos. Si bien la institucio8 lleva mas de 50 afios ofreciendo cursos en
todo el mundo, el centro de Barcelona lleva hastfadha 6 afios en funcionamiento. IES tiene la
sede general en Chicago y fue creado en 1950 dostitute of European Studieg&n 1997,
después de su expansion a nuevos territorios: Asistralia, Nueva Zelanda y Sudamérica, IES
pas6 a denominarseternational Education of Studentssta organizacion se encarga de promover
la educacion de miles de estudiantes procedentelfetentes universidades de Estados Unidos
dentro de un curriculo que compagina las humangjadeleguas extranjeras, artes, ciencias sociales
y haturales, matematicas, musica, negocios, etta €atudiante, en funcidén de sus intereses o de
su especialidad en su universidad de origen, @ig@signaturas que mejor encajen en su perfil y
en su trayectoria académica.

IES parte de dos principios basicos: uno es erdgi de un curriculo centrado en el
alumno que le permita, a través del trabajo de, diategracion de los contenidos del curso en la
comunidad local en la que tienen lugar los estudiadro es el establecimiento de objetivos tanto
propiamente académicos como culturales. Estosrifusos estan directamente relacionados con
el fomento de la autonomia y el aprendizaje indeieerte de los estudiantes fuera del aula, una de
las motivaciones relevantes de este trabajo detigaeion.

Los estudiantes pueden tomar cursos de un senaestriémico, que puede ser en otofio 0
en primavera, o cursos de un afio académico. Asimismverano también hay cursos aunque de
corta duracion. Por lo que se refiere a los cudeokengua espafiola, IES ofrece diversos cursos de
espaniol, que son obligatorios para todos los esitei, excepto para los estudiantes bilingles, los
cuales pueden tomar un curso de escritura acadénoisaursos pueden ser regulares (de una hora
cada sesion) o intensivos (de una hora y 45 miragda sesion). En total, en cada semestre hay 48
sesiones (4 sesiones semanales durante 12 senfssiagimo, hay otra semana complementaria
al inicio del curso dedicada a la orientacién yetaeion de los estudiantes. La mayoria de los
cursos de lengua que se ofrecen en IES Barcelondestengua general, aunque también hay otros
cursos de espafiol para los negocios, espafiol farglibs y escritura académica. Estos cursos
también forman parte de la seccion de lengua efpafio

4.1.2. Grupo meta

Todas las muestras recogidas que se someteramal@isa proceden de dos grupos de
espafiol: por un lado, de 13 estudiantes de nivelrmedio alto (SPANISH LANGUAGE
INTERMEDIATE Il: GRAMMAR AND USAGE) vy, por otro, del5 estudiantes de nivel avanzado
(SPANISH LANGUAGE ADVANCED I-ll: GRAMMAR AND USAGE) Los estudiantes de
nivel intermedio pertenecen a un curso regular03R2 créditos), mientras que los estudiantes de
nivel avanzado estén inscritos en un curso inten8¥350 (7 créditos). El curso SP202 tiene una
duracion de 48 sesiones de una hora cada unawsel 8P350, de 48 sesiones de una hora y 45
minutos, en total 84 horas. El periodo lectivo detso y por tanto del tiempo dedicado a la
recogida de datos ha sido exactamente del 21 de kasta el 17 de abril de 2008.

Los estudiantes de un nivel y otro provienen gerdas universidades de Estados Unidos y
cada uno de ellos cuenta con intereses y una lhiadiregiiistica diferente en su aprendizaje del
espafol. Para conocer con mayor detalle las caistatas de esta poblacion, se les pas6é un
cuestionario relativo a la clase de espafiol (VE&BEestionario 1 de los anexos).

De los datos recogidos, se desprende que se ataadpoblacion que concede una gran
importancia a la nota final del curso: un 75% dedstudiantes del nivel intermedio y un 87% de
los del nivel avanzado. Esto también se reflejmpase verd mas adelante, en las reflexiones que
hacen los estudiantes en su diario de aprendinagépmortafolio de trabajo.

9 En adelante, IES.
' Uno de los estudiantes del nivel intermedio akgbdel curso a mitad del semestre, por lo que nbase
tenido en cuenta en este trabajo de investigacion.
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Gréfico 1:Importancia de la nota final
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La mayor parte de los estudiantes de nivel interonielvan estudiando espafiol entre 5y

6 afos y asi se refleja en el grafico 2 del grupia 2n el que un 33% de los estudiantes llevan 5
afios y un 25% llevan 6 afos. Un 8,33% lleva solan8nafios de estudio mientras que otro
16,66% lleva mas de 6 afios. Por lo que respeciaipb 350, la mayoria de los estudiantes llevan
un promedio de 7 afios de aprendizaje del espaid0% concretamente. Por encima de estos
afios, observamos que un 33,32% lleva mas de 7 exfits,10 y 12 afios. Por el contrario, casi un
50% lleva estudiando entre 2 y 6 afios. El nimerafies del grupo avanzado es mas amplio y
diverso que el grupo intermedio.

Graéfico 2:Afios de estudio del espafiol
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Los lugares donde han estudiado, tanto los dell idermedio como avanzado, se
concretan basicamente en tres: la escuela primariascuela secundaria y la universidad. No
obstante, un pequefio porcentaje de ellos ha edtuthkmbién en el extranjero: un estudiante del
grupo 202 tomé un curso de espafiol en Puerto Ridos estudiantes del nivel avanzado en Chile
y Honduras, y México respectivamente. Como se ghsen el grafico 3, todos han aprendido
esparfiol en Estados Unidos y en paises hispanoamesidNinguno de ellos en Espafia.

Asimismo, podemos observar que leugls secundaria y la universidad son los dos
centros de estudio donde la mayoria de los estiediatel grupo meta estan aprendiendo o han
aprendido espafiol: un 44,44% y un 33,33% de lagliesttes del grupo 202 lo ha hecho en el
instituto y en la universidad de origen respectieata. En cuanto al grupo 350, observamos que un
38,23% ha estudiado en la escuela secundaria §,4i@%, en la universidad. De ello se desprende
gue la mayor parte de los estudiantes de intermbdio aprendido el espafol en la escuela
secundaria a diferencia de los estudiantes avaszgu® han concentrado su aprendizaje en la
universidad.

Gréfico 3:Centros o lugares de estudio del espafiol
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En relacion con el grafico 1 sobre la importanaalal nota final, hay que tener muy en
cuenta dos variables fundamentales: si los estigdianbtienen créditos o no de espafiol y si la nota
final va a computar en la nota media GPA. En ocesipparece existir una estrecha relacion entre
la importancia de la nota, los créditos y el GP#ngue, como veremos, no siempre es asi en
algunos casos particulares. Con respecto al grugt@, nobservamos que mas del 70% de los
estudiantes obtienen créditos al final del cursesgafiol y solamente un pequefio porcentaje esta
exento de créditos o no sabe si al final del cstsaniversidad de origen va a reconocer 0 no los
créditos de la asignatura de espariol. Si comparastos resultados con los del grafico 1, vemos
que existe una clara relacion: la importancia qseelstudiantes norteamericanos le dan a la nota
esta condicionada por la obtencion o no de créditos

Gréfico 4:Estudiantes que obtienen créditos de espafiol
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Sin embargo, no parece ser asi con respecto al BiPAl grafico 5, para un 33,33% de los
estudiantes, tanto del grupo 202 como del 3500fa final del curso de espafiol se vera reflejada
en la nota media GPA, mientras que para un 50% $Q% del grupo intermedio y avanzado
respectivamente no sera asi. De esta informacigpreledemos que el GPA no es una variable que
condicione o determine especialmente el interégigne el estudiante por su nota final.

Gréfico 5:Cémputo de la nota final de espafiol en el GPA
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Con relacion a las razones que respondieron logdiastes para aprender espafiol,
observamos que uno de los principales objetivogsteldiante norteamericano que decide estudiar
en Espafia es mejor su nivel de conocimiento delfiedy desarrollar eficazmente su capacidad en
el uso de la lengua: la mayoria de los estudiatgeistermedio, un 41,66%, quieren mejorar sus
destrezas linguisticas, especialmente la oral #&habtonversar). Junto a este objetivo, se plantean
otros intereses: un 25%, por el contrario, contestgue tomaban el curso de espafol porque era
obligatorio para su curriculo académico. A este@utaje se le puede sumar también un 16,66%
de los estudiantes que respondieron que aprendfmifi@ porque debian completar un nimero
determinado de asignaturas para su “mitfor”

Gréfico 6:Razones principales para estudiar espafiol del g2
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En cuanto al grupo 350, apreciamos una mayor diadsde razones e intereses, aunque
también hay coincidencias con el grupo 202. Porparée, encontramos que la mayoria de los
estudiantes toman espafiol, en primer lugar, poegigusta (un 25%); en segundo lugar, porque
quieren mejorar sus destrezas linguisticas (un328)8tanto orales como escritas; y en tercer

12 E| término “minor” se contrapone a “major”: éstersfiere al conjunto de asignaturas que formate b
la especialidad que toma el estudiante en susiestadadémicos universitarios mientras que aquedfeze
al conjunto de asignaturas que no forman partel @sgecialidad académica.
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lugar, un 16,66% estudia espafiol para adquirir miymez en sus conversaciones cotidianas o

diarias. A diferencia del grupo 202, el grupo deshavanzado también ha concretado que uno de
sus intereses es conocer la cultura espafola o pewdker la posibilidad, gracias al espaiiol, de

conseguir un buen trabajo en el futuro. Un porgemtay reducido ha especificado que una de las
razones por las toman espariol es por los créditessq universidad les obliga realizar y para

conseguir un certificado que acredite sus conocitogede espafol. A este porcentaje podemos
afadir un 8,33% que ha destacado su “minor”. Desedatos, podemos destacar el caracter
obligatorio que tiene el curso de espafiol en la aichdémica de los estudiantes.

Gréfico 7:Razones principales para estudiar espafiol del gi3f@
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Para el estudiante norteamericano es de relevaitertancia obtener créditos por cada
una de las asignaturas que cursa. Como aprecidowsstudiantes no aprenden por propia
motivacion, sino que necesitan convalidar todoscséditos y ademas, en muchas ocasiones, con
una puntuacién muy alta.

4.1.3. Profesor investigador

La experiencia profesional del profesor investgyase remonta desde el dltimo curso de
estudios universitarios en Filologia Hispanica @tJhiversidad de Barcelona hasta la actualidad:
en todo este tiempo se ha dedicado plenamentersédianza del espafiol como lengua extranjera,
ademas de colaborar en la formacién del profespeta creacion de materiales didacticos y en
la participacion de proyectos académicos de diviexbale, uno de los cuales centrado en el disefio
de un procedimiento de evaluacion acorde con liogipios y enfoque del MCER, cuyo resultado
dio un portafolio como sistema de evaluacion camtidisefiado a partir del PEL.

En el aula siempre trata de utilizar un enfoquentado a la accion, en el que los
estudiantes deben llevar a cabo un conjunto deidaties de lengua con el fin de realizar una tarea
acorde con sus necesidades y con el contexto goeetiene lugar el proceso de ensefianza y
aprendizaje del espafiol. Las actividades llevadesba a lo largo de toda la secuencia didactica
pueden ser de diferentes tipos: de presentacionpréetica controlada o de practica libre,
actividades afectivas o sociales, de estrategifsevaluacioli, y siempre intento secuenciarlas de
forma coherente. Los pasos que proponen Estaiengrz(1994) en el disefio de las clases son los
que, de caracter general, intenta seguir:

13 Estas dos Ultimas cobran especial importancia ste ®abajo ya que son las que han facilitado la
recopilacion de datos.
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1) Determinar el tema o area de interés de los alumnos

2) Planificar la tarea final.

3) Determinar los objetivos de cada unidad.

4) Especificar los contenidos de cada unidad.

5) Planificar el proceso para conseguir la tarea final

6) Planificar la evaluacion, como instrumento de aypel@agogica.

Este enfoque que va mas alld del enfoque comunicalibs estudiantes no aprenden
solamente una lengua extranjera para comunicarselagionarse sino para realizar tareas
determinadas en sociedad, las cuales ‘“incluyensel eomunicativo de la lengua” (IRUN,
2002:102), partiendo siempre de los conocimientesips de los alumnos, de sus motivaciones e
incorporando contenidos y procedimientos nuevdgnifecativos para la realizacidn de las tareas.

Como se aprecia, este enfoque enfatiza el papealdaino como agente social, pero
también caben destacar otros papeles: por ejeeigbapel del alumno como hablante intercultural
y el del alumno como aprendiente autonomo. Esassgapeles, incluyendo el social, constituyen
la triple dimension del alumno, definida y desceta el Plan Curricular del Cervantey que
ofrece una visién completa de lo que significa Basegy aprender una lengua extranjera. Del
enfoque orientado a la accion y de la triple din@nslel alumno, nace su interés por la creacion
de un portafolio de trabajo en el que el alumnoetzciona con otros estudiantes o hablantes de
espafidf; observa, describe y compara su experiencia aliitymplanifica, reflexiona y evalta de
forma consciente e independiente sobre su propiendjzaje. De esta manera, se trabajan los
elementos de la comunicacion y la evaluacion deséd una forma integrada dentro del mismo
proceso de aprendizaje, tanto en relacion con laeraaen la que se realiza la tarea, como en
relacién con el resultado obtenido, al final deatea (IRUN, 2002:102-103).

Hasta la fecha, se ha utilizado esta herramiemteosistema de evaluacion continua en las
clases de espafiol como lengua extranjera con astadiestadounidense dentro del programa IES
a lo largo de dos semestres. De la puesta en qgadeti el aula de este sistema se han podido
introducir algunos cambios con el fin de mejorgrladaptarlo a las necesidades de los estudiantes
y al contexto educativo. El primer portafolio cati en la recogida de trabajos obligatorios en una
carpeta que eran evaluados por el profesor. Déstdoa trabajos obligatorios y concedia poca
importancia a la seleccion y creacion libre detdisinte. EI segundo portafolio, a diferencia del
primero, intenta mejorar el primero y por ello ottuce la posibilidad de seleccion, por parte del
estudiante, de una parte de los materiales y tralihgl curso, ademas de recoger un conjunto de
trabajos obligatorios. Asimismo, en este segunddafwio, se invita al alumno, mediante
preguntas de autoevaluacion, a la reflexion cotestsobre las actividades de clase para determinar
si han aprendido o no y cémo han aprendido.

Después de pilotar este procedimiento de evalnagido largo de dos semestres, los
beneficios del portafolio son numerosos, y asefleja en el cuestionario de salida facilitados lo
estudiantes al final del curso sobre el portafi&ASE el cuestionario 11 de los anexos). Por
ello, parece que es una herramienta que hay quermaptar en los cursos de espafiol como lengua
extranjera. Evidentemente, hay algunos aspectogadtfolio que presentamos en este trabajo de
investigacion que deben mejorarse.

4.1.4. Creencias del profesor investigador

Tras 4 afios y medio de dedicacion a la ensefianespiiol como lengua extranjera a
estudiantes estadounidenses en el programa |IEfBiese destacar un conjunto de creencias acerca
del tipo de estudiante que se matricula en estgrgmma. De esta manera, podemos empezar
refiriéndonos a sus motivaciones. Ademas de lasvamibnes académicas referentes al curso de
espafol que hemos presentado en el apartado anlesiestudiantes tienen otras motivaciones a la
hora de viajar a Espafia para estudiar espafiol nRaraos estudiantes es la primera vez que viajan
al extranjero y por tanto es la primera ocasiontguren para conocer otras culturas. Por esa razon,

14 A este respecto, cabe recordar que, si bien el $8Etoncibié como documento estrictamente personal,
cabe la posibilidad de ser una ocasion de dialoge gomparacion de las experiencias entre los iasted
(LANDONE, 2007). Segun Kohonen y Westhoff (2003;2@) portafolio puede ser una forma de
sociabilizacion ya que gracias a él se pueden cdimpeocesos de aprendizaje.
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no es de extrafiar que este tipo de estudiante wediga gran parte de su tiempo a viajar a otros
lugares de Espafia y también a otros paises ded&UWEnpnuchas ocasiones, entran en conflicto las
expectativas académicas de los estudiantes contex#s por disfrutar de la experiencia en el
extranjero y de las opciones de ocio que ofre@ea@sirtunidad. De esta polaridad, surgen diversos
tipos de estudiantes: los que dedican la mayoe pirtsu tiempo al estudio y tarea académica; los
que dedican la mayor parte de su tiempo a viag@mpcer otras culturas; los que buscan divertirse
y aprovechar todas las oportunidades de ocio;uesde una forma equilibrada, conjugan la faceta
académica con la cultural y de ocio.

Por otra parte, también cabe destacar otras plaritades importantes acerca del
estudiante norteamericano. A continuacién, pressrdaalgunas de ellas que son oportunas en
nuestra investigacion y que estan descritas en &&nZ2004:64-67). La primera de ellas, por
ejemplo, es el hecho de que el estudiante nortézemer estd acostumbrado a un modelo
universitario en el que generalmente el peso den&efianza-aprendizaje esta muy controlado y
tutelado por el profesor. El éxito o fracaso delidisnte depende en la mayoria de las ocasiones
del profesor y no del alumno. De ello se despramdefalta de responsabilidad y autonomia por
parte del estudiante en el proceso de aprendizaje.

Una consecuencia de ello, por ejemplo, es el hatdoque los estudiantes tienen
dificultades en discriminar la informacion relevaudel curso. Es frecuente en las fechas previas a
los exdmenes encontrar estudiantes que pidenfalspraun repaso de los contenidos relevantes de
los que se van a examinar, ya que no saben, eoessqué es importante y qué no. Esto no es
MAs que una consecuencia de su propio sistematiedyen el que siempre poseen un guion muy
claro del curso que el profesor les entrega paiarlga en todo momento. Es muy importante la
presentacion de la informacion de forma organizaedara, ya que, de lo contrario, los estudiantes
se pierden y se sienten confundidos. A este respiehbién es habitual que el profesor dedique
una parte de su ejercicio docente fuera de lasHectivas del curso a través de clases de apoyo o
tutorias.

Otra particularidad es que el sistema de clase stnalji de larga tradicion europea, no
satisface al estudiante estadounidense, ya quegstacostumbrado a un tipo de ensefianza mas
participativa en el aula. De lo contrario, se ®efntistrado y pierde interés por la asignatura. La
participacién, como veremos en los elementos elkibdaalel curso, forma parte de la nota final.
Sin embargo, no siempre aceptan muy bien el enfeguaunicativo en las clases de lenguas
extranjeras, debido a la tradicion en la que haergjido espafiol. Por esa razon, en algunas
ocasiones, participacion puede ser baja.

Finalmente, con respecto al tema central que nagpao®n el presente trabajo de
investigacion, cabe destacar el sistema de evaluaki estudiante norteamericano, a diferencia
del europeo, esta acostumbrado a una evaluacidimgaren todas sus asignaturas, lo cual facilita
el control del profesor sobre el alumno a lo ladgb curso. Por ello, el profesor evalla diferentes
componentes: exdmenes parciales, pruebas oralesriyag, deberes semanales, composiciones
semanales, participacion, etc. Este elemento, esyguede chocar con sus intereses por viajar o
divertirse, ya que en ocasiones hay un porcenteyado de ausentismo y es complicado hacer un
seguimiento, por parte del profesor, de todo élajadel alumno. Sin embargo, a pesar del sistema
de evaluacion continua, y desde mi experienciadservado que muy pocas veces los estudiantes
son responsables de su propia evaluacion. En oessiesto se debe al poco control que ejerce el
estudiante sobre este proceso, el cual tradicierdbrsiempre ha correspondido al profesor. Como
consecuencia, los estudiantes no estan acostunsbaddoautoevaluacion ni a la coevaluacion. En
algunas ocasiones, les puede parecer violento tgmerevaluar cualquier texto escrito, por
ejemplo, de otro compafiero.

También cabe destacar que aunque todos sabiafa seber qué era un portafolio, muy
pocos de ellos habian realizado un portafolio gurel de sus asignaturas de su universidad de
origen y, para todos los estudiantes que he temiddargo de estos dos semestres, era la primera
vez que realizaban un portafolio para la clasesgafl como lengua extranjera. Asi pues, ha sido
tanto para ellos como para mi la primera expergeogn esta herramienta de evaluacion.

Finalmente otra creencia, fruto de la experiengit&S, tiene que ver con la motivacion de
los estudiantes de los cursos regulares y de lsoguntensivos para aprender espafol. Por lo
general, muchos profesores hemos podido obserfachlo de que existe una mayor motivacion
en los cursos intensivos. Ademas de tener 3 hoaasde clases en los cursos intensivos que en los
regulares, el tipo de estudiante suele estar npegparado, sentir mayor confianza en clase, estar
mas motivado, dedicarle mas horas al espafiol, sembas clases mas en serio, participar
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activamente en clase, etc. A pesar de lo dich@sting|ambién que se trata de una generalizacion,
ya que la naturaleza de los grupos puede ser maysdi y cambiante.

4.2. Portafolio de trabajo

A través del portafolio de lenguas que los estudsmmen los dos cursos de espafiol han
elaborado a lo largo de todo el semestre y de doueon los principios que menciona Little
(1999a:83): desde el principio se han involucrado et establecimiento de los objetivos,
planificacion y monitorizacién de las actividadekyevaluacion de los resultados y el proceso; a
los estudiantes se les ha animado a utilizar elfedplesde el principio de su aprendizaje; y han
usado la lengua como herramienta de metacogni@éa todas las reflexiones en sus diferentes
manifestaciones.

Asimismo, a través del portafolio se ha recogido corpus de datos procedente de
diferentes fuentes (texto escrito), el cual se wvanalizar con el fin de dar con las claves que
permitan elaborar propuestas efectivas en el ejerdocente, ademas de reflexionar y teorizar
sobre diversos aspectos relacionados con la idgareocupacion inicial planteadas en la
introduccion. Al tener en cuenta solamente datosdtes en el portafolio, se ha combinado su uso
con otros procedimientos de evaluacién para laesifm oral (presentacion oral y participacion).

Por otra parte, las personas implicadas en est@jtr de investigacion son: en primer
lugar, el profesor del curso (yo mismo) que llevargabo la elaboracion y aplicacion practica de
los instrumentos que me permitiran recoger y aaalias datos de la investigacion a través del
portafolio (enfoque individual); y en segundo ludas estudiantes que seran los que a partir de sus
actividades y tareas realizadas a lo largo debcuma a reflexionar sobre el proceso de aprendizaje
y evaluacién del espafiol.

El enfoque adoptado es cualitativo, ya que la magote de la informacion recogida no
puede medirse de forma objetiva sino subjetivair&a, ademas, de informacion “introspectiva”,
es decir, de reflexiones y pensamientos de losliesties (WALLACE, 1998: 39), una informacién
a la que no se puede acceder directamente, aunggenpemos a nuestros estudiantes. Este hecho
hace que una mayor parte de los datos recogidpsenan considerarse completamente validos ni
fiables ya que siempre cabe la posibilidad de qaesktudiantes mientan, disfracen, confundan o
equivoquen sus reflexiones y pensamientos en elemtmnde exteriorizarlos. Por ejemplo, el uso
de cuestionarios en clase puede ser una buenanimnta para la recogida de informacién. Sin
embargo, no siempre cuando hacemos una pregunigusgena conseguimos una respuesta
completamente fiable.

Los instrumentos utilizados en la investigacideiuidos en el portafolio del estudiante se
dividen en dos: escritos u orales; y pretendenuraeda triangulacion (cuestionarios, diarios y
entrevistas) planteada en la introduccion del ptesérabajo. Ademas de analizar el rol del
estudiante en los procesos reflexivos, es impartarter en cuenta el rol del profesor en su tarea
de facilitador o “incentivador” de estos procesgBe qué manera el profesor puede o debe
fomentar en el aula procesos reflexivd&&i?ien los estudiantes siempre llevan a caboracego
de reflexiébn de forma interiorizada, ello no sigraf que siempre los exterioricen, por lo que la
informacién recopilada en los instrumentos oralessgritos de los estudiantes constituye una
pequefia parte a la que el profesor puede tenesacésstas herramientas utilizadas por los
estudiantes seran el objeto principal del proyeetanvestigacion, mientras que las utilizadas por
el profesor deben aportar una informacion compleanzn a la investigacion. Estos ultimos
instrumentos son solamente escritos.

INSTRUMENTOS DEL ALUMNO INSTRUMENTOS DEL PROFESOR
ORAL ESCRITO ESCRITO

-Informes del portafolia -Cuestionarios -Plan de clases o programa del curso
intermedio (descriptores, -Diario de investigacion

estrategias, etc.)
-Diario de aprendizaje y
cartas de objetivos
-Reflexiones escritas
sobre el trabajo
-Tareas o0 actividades de
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reflexion
-Correos electronicos de
los estudiantes

El diario de investigacion ha sido un instrumenie ha permitido recoger algunos detalles
de actividades, comentarios e incidentes de laeclAscontinuacion, se describiran de forma
secuenciada los diferentes pasos seguidos en togwoeeso de recogida de datos y los
instrumentos o fuentes utilizados. Para ello, erem@uos describiendo el portafolio que hemos
usado en el curso, ya que es la carpeta dondestiediantes y el profesor han guardado todos los
datos del corpus.

4.2.1. Instrumentos

El portafolio utilizado como herramienta de recegitd datos, de evaluacion y de reflexion
estd inspirado en el PEL pero adaptado al contedticativo en el que nos encontramos y a las
necesidades particulares de cada estudiante yaaidagmbién a la promocion de la reflexion
sobre la evolucion del control del proceso de apirae que siguen los estudiantes a lo largo del
curso. De esta manera, los estudiantes seran rpasesade delimitar sus propios objetivos de
aprendizaje, ademas de autoevaluarlos después dienypo razonable de trabajo. El foco de
nuestro portafolio es elossier la parte del portafolio que tiene el mayor pastaeevaluacion, y la
biografia la parte donde vamos a recoger la mayor partasdeeflexiones sobre la evaluacion y
otros aspectos del curso aportados por los estedian que analizaremos para la presente
investigacion. Los objetivos basicos del portafgliceden resumirse en:

* identificar las necesidades comunicativas de laglemtes;

* recoger, analizar y evaluarlos desde diferentesppetivas a partir de multiples fuentes de
datos;

e conceder mayor importancia al “proceso” frenterabtiltado”;

- fomentar los procesos reflexivos que hacen loslesttes sobre el aprendizaje;

e medir capacidad de uso de la lengua, tanto paramicar como para reflexionar;

e y conseguir finalmente que los estudiantes sean an&omos y responsables de su
aprendizaje.

Por otra parte, en el contexto educativo en elspiga a realizar el presente trabajo de
investigacion los examenes son una parte primod#ala evaluacion, por lo que el portafolio
debera evaluarse junto con estos exadmenes vy lgipacion del estudiante en clase. Una de las
particularidades del sistema norteamericano edalzoeacion y presentacion de un programa o
syllabusde cada curso el primer dia de clase: descripd@ncontenido del curso, sistema de
evaluacion, numero y fechas de examenes, necedideghlizar trabajos, lecturas obligatorias, etc.
(GONZA#EZ, 2004:65). El portafolio, segunstllabusde los dos cursos, equivale a un 59% de la
nota finaf™

EXAMEN PARCIAL | 20%
EXAMEN PARCIAL Il 20%
EXAMEN DE SALIDA 1%
PRESENTACION ORAL 10%
REFLEXIONES 9%
COMPOSICIONES 10%
ESTUDIOS DE CAMPO 10%
ACTIVIDADES DE CLASE 5%
DEBERES 5%
PARTICIPACION 10%

15 Los elementos que estan sombreados en la tablasqoe forman parte del portafolio.
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Como vemos, la evaluacion del curso es continuambia una evaluacién formativa con
una evaluacién sumativa. Una diferencia con resp@cPEL es el hecho de que hace hincapié en
la autoevaluacion de los estudiantes durante all del curso. Por el contrario, la propuesta que
se presenta aqui combina la autoevaluacién delipregtudiante con la coevaluacion (entre
estudiantes) y con la evaluacién del profesor dargral final del curso. Para que la evaluacion
sea un proceso continuo, se han fijado varias fedhaevaluacion: uportafolio inicial (sesiones
1-15), unportafolio intermedigsesiones 16-32) y ywortafolio final (sesiones 33-45). Las ultimas
sesiones (de la 46-48) estan dedicadas a lasasitardles con cada uno de los estudiantes sobre el
portafolio.

4.2.2. Notas

Otro punto importante que hay que tener en cuentda evaluacion del curso es la
correspondencia que existe entre el sistema de esafiol y el sistema de notas estadounidense.
A continuacion, presentamos la tabla de correspuanae que utiliza IES, tanto para los trabajos
individuales que realiza el alumno a lo largo deko como para la nota final del curso:

9-10 Actuacion sobresaliente | A
8.5-8.9 Actuacion sobresaliente | A-
7.5-8.4 Buena actuacion B+
7-7.4 Buena actuacion B
6.5-6.9 Buena actuacion B-
6-6.4 Actuacion adecuada C+
5.5-5.9 Actuacion adecuada C
5-5.4 Actuacion adecuada C-
0-4.9 Suspenso F

Como se vera en las correcciones y evaluaciorudkyaer trabajo oral u escrito, se ha
seguido el sistema norteamericano, asi que no extdaiar que en algunos casos, las notas o
calificaciones de los trabajos sean mas altasajgad deberian ser en el sistema espafiol.

4.2.3. Etapas del portafolio (investigacion)

Para observar el proceso de aprendizaje y evaluagidos estudiantes, se monitorizé el
proceso en diferentes intervalos durante el cuiasi yecoger las diferentes muestras. Las etapas se
dividieron en tres: portafolio inicial, portafolintermedio y portafolio final. En cada una de estas
etapas, se recogieron diversos datos para la igaeisin a través de cuestionarios, ejercicios o
actividades de aula, diario de aprendizaje, etee, fgrman parte de la evaluacion continua del
portafolio.

4.2.3.1. Portafolio inicial

Esta parte del portafolio tiene como objetivo gipal familiarizar al estudiante con esta
nueva herramienta de evaluacion (contenidos, icstyoes, metodologia) e invitarle a tomar sus
primeras decisiones sobre el aprendizaje y refiexiae forma activa de como se van a llevar a
cabo.

—Contenidos

Lo primero que hicimos fue presentar la herramiel@avaluacién que se utilizaria a lo
largo del curso: eportafolio. Para ello, presentamos durante la primera serdahaurso los
contenidos que debian realizarse a lo largo dekska) las partes de que estaria compuesto el
portafolio y los trabajos que contendria cada p&sés contenidos estan divididos en tres tipos de
materiales:
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1. materiales de “seleccién”se trata de los materiales que el estudiante debilir y
confeccionar libremente o que los materiales que e clase o en casa pero que debe
seleccionar entre un conjunto para incluir en stafalio.

2. materiales de “no seleccion’se refiere a los materiales que son obligatoendps que el
estudiante no decide ni selecciona ningun material.

3. materiales de reflexiontos materiales en los que el estudiante desclil@roeeso de
aprendizaje del espaiiol.

Esta lista de materiales que se les proporciorns @dtudiantes se explicard mas adelante
con mas detalle:

Materiales de “selecciéon” Materiales de “no seleccion”  Materiales de reflexion

-Elaboracion de un -Elaboracion de -Carta inicial consiste en una
pasaporte cultural con 6 composicionesjunto con los carta que escriben los
experiencias culturales o deriterios de evaluaciorde la estudiantes al inicio del curso
aprendizajeen Espaiia. expresion escrita. con los objetivos y planes que
-Seleccién de_4 actividadesElaboracion de todos logtienen para el curso.
importantes hechas en claseestudios de campdel curso -Reflexiones sobre los

-Seleccion de_4 ejercicios(seguir las instrucciones). materiales de seleccibg Por
relevantes del curso hechodectura de 2 _textosqué has elegido esta tarea o
en casa. obligatorioscon la realizacion actividad?, ¢cuédl era el
-Seleccién y comentario de e los ejercicios objetivo que guerias
lectura correspondientes. conseguir?, élo has

-Elaborar una listéo cualquier conseguido?, ¢como lo has
otro tipo de clasificacion) delhecho?, ¢qué has aprendido?,
vocabulario aprendido en el para qué te va a servir?
transcurso del curso, tanto erReflexiones variaselegir 3
clase como en las actividadesntradassobre cualquiera de
del  portafolio  (palabras,los siguientes temas:
expresiones, etc.). relaciones con los
-Elaborar una_listacon las compaferos, metodologia de
correcciones contextualizadata clase, necesidades de
de los errores del portafolio. = aprendizaje, dificultades,
-Elaborar una_guiacon los sistemas de evaluacion, etc.
aspectos gramaticales masCuestionarios estrategias
dificiles del curso. aplicadas; elaboracion de los
contenidos (orales y escritos);
participacion en clase.
-Presentacion oral sobre |3
experiencias del pasaporte
cultural.

-Carta final con esta carta, el
alumno se autoevalla y
escribe la nota que cree que
merece al final del curso
acompafiada de wuna breve
justificacion.

Como se aprecia, los materiales de “seleccion” terizdes de “no seleccion” ofrecen al
alumno una informacioén que permite responder cos fadilidad y conocimiento de causa a las
tablas y cuestionarios presentados en los materiteaeflexion. Uno de los primeros pasos, por
tanto, para completar los materiales de reflex®mwescar y recoger los documentos que puedan
ser interesantes y Utiles para probar evidenciagpdendizaje. El papel del docente fue facilitar al
estudiante la tarea de seleccidén de los matenjadesividades que permitieran mostrar mejor sus
mejores logros y el proceso seguido.

Por otra parte, se les ensefié una muestra o ejetagtortafolio para que los estudiantes
tuvieran claro lo que era, las partes de que astarhpuesto, los contenidos que deberia incluir, y
sobre todo, para ver qué se esperaba de ellosugapara algunos era la primera vez que
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elaboraban un portafolio o era la primera vez dabagaban, por lo menos, una de las partes o
secciones del portafolio. Sin embargo, debido falta de un portafolio completo como ejempilo,
solamente les mostré algunas partes o seccionesrtgolios de un curso anterior que habian
sacado buena nota. No les mostré ningun portafoliomala nota para que desde el primer dia
apunten bien alto en la consecucion de sus obgethas partes del portafolio que les ensefié, por
tanto, son: un diccionario personal, dos ejemppataporte culturgluna lista de errores con
correcciones y dos portadas. Estas muestras lagugblen el centro del aula para que se las
pasaran y las vieran.

A los dos grupos les pedimos que realizaran too®grhbajos que fueran a incluir en el
portafolio de forma electrénica, de tal manera pudiera ser mas facil la basqueda y analisis de
los datos recogidos a lo largo de la investigacion.

—Establecimiento de objetivos

Desde el primer dia, se insisti6 en el hecho de ejysortafolio era la herramienta de
evaluacion mas importante del curso, por lo qudateponer todo su empefio y esfuerzo para
presentar un trabajo bien elaborado y que reflemra habilidades linguisticas y también
experiencias culturales. Asimismo, en esta prinfiasa, les pedimos a los estudiantes de ambos
cursos que escribieran una carta inicial dirigidprafesor (a mi) con los objetivos del semestre:
¢, Qué objetivos tienen para el semestre? ¢Qué quiegseender? ¢De qué manera van a llegar a
sus objetivosZon la palabra “objetivos” nos referimos, no saate a los objetivos linglisticos
del curso sino también a los procedimentales, es, delos procesos que los estudiantes deben
llevar a cabo para alcanzar esos objetivos lingdstEn esta carta, ademas, los estudiantes debian
apuntar la nota que querian conseguir al finatdedo.

El objetivo de esta carta inicial es triple: hageranalisis de necesidades sobre las cosas
que quieren aprender o hacer los estudiantesaado Hel curso; conocer los procedimientos mas
generales y habituales que utilizan en el aprejeidal espafiol; conocer sus expectativas en
relacion con el curso y la nota final que deberedt. Todos los estudiantes escribieron la carta
durante la primera semana y me enviaron una capiaqsreo electrénico y otra la guardaron en el
portafolio. La instruccidbn exacta que recibierors lestudiantes para esta carta inicial es la
siguiente:

Escribir una carta (150 palabras) con los objetivpge tienes para este curso,
objetivos relacionados con las cosas que quiereeh@ara aprender espafol
(objetivos para la clase y para fuera de la clasgfomo vas a conseguirlos?
Después piensa en tus expectativas con relaci@rmta final: ¢Cuél es la nota
por la que vas a estudiar? ¢Vas a trabajar parassama A, A-, B+, etc.? Piensa
objetivos y notas realistas.

Después de escribir esta carta, los estudianteguéadaron en el portafolio. Esta
informacion debia revisarse y compararse con afita que los alumnos debian escribir al final del
curso. Esta Ultima carta debia contener la notal fijue creian los estudiantes que merecian
después de haber realizado el portafolio y desgribhalizar los aspectos que creian que eran mas
relevantes para justificar su nota final, utilizarids criterios del curso, pero también sus propios
criterios de autoevaluacion.

—Modo de presentacién

En esta primera fase, también se inici6 la tareeddear a los estudiantes en la elaboracion
y presentacion de los trabajos tanto escritos canales. Una tabla de preguntas de autoevaluacion,
en forma de listas de control, puede ser una bakkemativa de manera que sea el estudiante quien
se autoevallie y compruebe si la presentacion dedteriales es la correcta.

Las instrucciones en forma de preguntas facilitadias estudiantes hacen referencia a tres
aspectos fundamentales del portafolio: a la org&idon de los materiales, a la presentacion de los
trabajos escritos y a la presentacion de los twabajrales. La lista de preguntas para la
autoevaluacién estan detalladas en el cuestioBat@los anexos.
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En la primera entrega del portafolio establecidaitad de curso (portafolio parcial) cada
estudiante debia incluir al principio del portadofista lista de preguntas marcadas con Sl o NO vy,
de esta manera, poder comprobar que habian ententidido en cuenta estas instrucciones.

—Estrategias de aprendizaje

Durante la primera semana, y para introducir elatela las estrategias de aprendizaje,
hicimos una actividad: formamos dos equipos eregfasacamos a un miembro de cada equipo a la
pizarra y se sentaron de espaladas a ella. A cadiidn, escribi en la pizarra una palabra y sin
nombrarla el resto de los estudiantes tenian queerpen marcha diversas estrategias que
permitieran al estudiante de su equipo, que estebtado de espaldas a la pizarra, adivinar la
palabra. Finalmente, hicimos una reflexion sobrépel de estrategias que habiamos activado para
comunicar y relacionamos este ejercicio con lastegfias de aprendizaje que podian utilizar los
estudiantes a lo largo del curso para aprenderntayor eficacia. Para ello, se les facilitd un
inventario de estrategi@gVEASE el cuestionario 3 de los anexos) como paetéos contenidos
del portafolio para que en clase, de forma indigideompletaran y luego cotejaran con otros
compafieros.

Se insistié también en que después de complet@tda pensaran en otras estrategias que
no figuraban en la lista y que a ellos les resaitate utilidad. Finalmente, las pusieron en comun
con otros compafieros. Este inventario de estrategidorma de cuestionario se utilizé otra vez a
mitad de curso como forma de autoevaluacién coatinevidenciar el progreso de cada estudiante
en el uso de las estrategias.

—Criterios de evaluacioén

Ademéas de compartir con los estudiantes los ologtiMos contenidos del portafolio desde
el inicio del curso, también se han compartido elbos los criterios de evaluacion que se van a
usar para evaluar, coevaluar y autoevaluar logjmalescritos y orales, parte de la investigacion e
accion. A este respecto, es necesario informas adtudiantes de cual seré el porcentaje que se le
asignarda al portafolio en relacién con la notalfie curso.

En cuanto a los criterios de evaluacion, informésa estudiantes que a lo largo del
semestre, a medida que fueran realizando los rak®yriiria recogiéndolos para corregirlos y
evaluarlos conforme unos criterios de evaluaci@atias en una nota y teedbackLos criterios
para la expresion escrita que se les facilito derém primera semana del curso aparecen en los
anexos (VEASE el cuestionario 4 de los anexos).

Después de corregirlos y evaluarlos, se los fublndo con una nota basada en los
contenidos del trabajo y ufeedbackdel proceso de elaboracion y posibles sugerermaas
mejorar su trabajo, siempre felicitandole por &b#jo bien hecho. Por otra parte, para incentivar e
proceso reflexivo sobre cdmo podian mejorar simjos, qué aspectos debian corregir, qué partes
del texto debian revisar, etc., les facilité tampjénto con los criterios de evaluacion, una leia
un cédigo de autocorreccion (VEASE el cuestion&rite los anexos) que permitiera al estudiante
identificar el error, analizarlo, corregirlo y refionar sobre cémo mejorar.

En el apartado del portafolio donde los estudsamebian autocorregir y revisar sus
producciones escritas, era necesario que entendiea este cddigo. Por esa razén, se decidio
introducir en el aula ejercicios y actividades dgenamiento para lograr una mayor efectividad en
el uso del portafolio de trabajo y evaluacion. @itvidad, por ejemplo, que se llevé a cabo en el
aula de forma integrada como parte del curriculocdeso con el fin de que los estudiantes se
coevaluaran y emplearan el cédigo de autocorreamdsistia en la redaccion de un texto sobre la
infancia de cada uno de los estudiantes:

' CORDON, 2007: Cuestionario adaptado de un poitatdaborado por los profesores de espafiol como
lengua extranjera en el Programa de Lenguas y Cieauian de las Naciones Unidas-NY.
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Titulo: CUANDO TENIA...

Objetivo: Fomentar la reflexion sobre como los estudiantaboebban y evaluaban un texto
escrito del portafolio y familiarizarse con los terios de evaluacion y el cédigo de
autocorreccion.

Procedimiento:En primer lugar, les pedi que contaran y descahi@n episodio o periodo de
su vida en el pasado de forma andnima. Despuéasgiréas textos y los reparti entre los
estudiantes de forma aleatoria y les pedi queskErdn para adivinar quién habia escrito cada
texto. Una vez que los leyeran y pensaran en Isopara la que podia pertenecer el texto,
debian corregirlos y evaluarlos (coevaluacion) dealos criterios de evaluacion para la

expresion escrita y el cédigo de correccién. Asimisles pedi que escribieran feedback
fijandose en las cosas que el compafero habia haclyobien y en las cosas que debia
mejorar, con el objeto de apreciar los aspectosl@giparecian mas importantes a la hora de
establecer criterios de evaluacion.

Estos textos con las correcciones yfa#dbackse incluyeron en el portafolio y seran
sometidos a analisis en el presente trabajo dstigaeion. Algunos de estos errores se escribieron
en la pizarra y se corrigieron en clase, de forntmana y siempre tratando de que fueran ellos los
que reflexionaran y consiguieran dar con la solucidrrecta o la forma mas adecuada a cada frase
o ejemplo.

—Actividades y deberes de reflexion

Cada estudiante, a lo largo del curso, debiadeler una serie de actividades de clase y
deberes de casa (cuatro actividades de clase foajatcicios de deberes) sobre los que debian
reflexionar. Para orientar a los estudiantes egflaxion que debian incluir en el portafolio, es |
facilité una guia que permitiera una mejor oriei@ta@n el proceso de seleccidn y autovaloracion.

e ¢Por qué has elegido esta tarea o actividad?
e ¢ Cualles era/n elllos objetivo/s?

e ¢Lo/Los has conseguido? ¢ En qué grado?

e ¢CoOmo lo/los has hecho y por qué?

e ¢ Qué has aprendido exactamente?

o ¢Para qué te va a servir en el futuro?

Asimismo, era importante ofrecer oportunidades efexion a través de ejercicios
practicos en el aula. Por esa razén, al inicioacter o al final de diversas actividades que se
hicieron en clase se hicieron algunas de estasipi@gya los alumnos con el fin de ayudarles y
ejercitarles en la elaboracién de las reflexiones.

Uno de los objetivos didacticos de este ejercisitagformacion del alumno a través de la
toma de conciencia sobre los procesos de apreedigbjncremento del control metacognitivo
sobre estos procesos, la ampliacion de las eshatelg aprendizaje y la reflexion sobre las
diversas situaciones de aprendizaje, formalesaeniaies. Asimismo, cabe destacar que la Ultima
pregunta de esta guia proyecta la reflexion hddiatero, de manera que el estudiante piense en
las aplicaciones practicas de cada actividad deleada en otros contextos de la vida real.

4.2.3.2. Portafolio intermedio

Esta etapa tiene como objetivo revisar parterdébjo realizado por los estudiantes hasta
la fecha. Mediante una serie de actividades, s&iavlos estudiantes a que hicieran una mirada
hacia el pasado recogiendo datos y analizandolasgye, posteriormente, trazaran las nuevas
lineas de actuacion reorientando su trabajo habigueo.
—Informes verbales

Con el fin de que los estudiantes pudieran verdalen voz alta la manera en la que

llevaban a cabo la evaluacion de los trabajos oiehfolio, las estrategias que estaban utilizando y
las creencias que tenian acerca del aprendizajeamos un “informe verbal”. Se puede observar
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una parte de este proceso a partir de las muersis portafolio pero esto no puede aportar mucha
informacién, ya que son datos basados en el produrctugar de en el proceso. Observar, ademas,
este proceso no es facil ya que no hay forma der spié pasa por las mentes de los estudiantes.

Para este ejercicio, los estudiantes tenian quearllsu portafolio a clase y con las
preguntas del cuestionario que se les pasé (VEASEestionario 6 de los anexos) y en grupos de
3 estudiantes debian realizar un “informe verbalfagma de discusion. La lengua de vehicular era
el espafiol, aunque podria haberse utilizado tamlidengua materna de los estudiantes. Sin
embargo, ademas de la recogida de datos, era enp@fiomentar el uso de la lengua que estan
estudiando no solamente para comunicar sino tanplaienreflexionar.

Asi pues, para reflexionar, discutir y justificaisgespuestas, debian seleccionar y extraer
diferentes muestras del portafolio y comentarlasspaiiol. Todas las respuestas dadas se grabaron
mediante diferentes instrumentos electronicos: agtata, ipod y videocdmara. Para el control y
buen funcionamiento de estos aparatos, se asignéesponsable en cada grupo que debia
supervisar el buen funcionamiento de estos instntwse

Las discusiones que debian realizar en voz alta los compafieros debian ser
completamente informales y asi les insisti enrlagucciones que les di al inicio de la sesion. Los
trabajos orientativos sobre los que debian reftetioy que, por tanto, debian incluir en el
portafolio intermedio del curso eran los siguientes

Materiales de “selecciéon” Materiales de “no seleccion” | Materiales de reflexion

-Elaboracion de un -Elaboracion de las -Carta inicial
pasaporte cultural con 3 compaosicionesl, 2 y 3 junto -Reflexiones sobre los
experiencias culturales o deon los criterios de evaluaciormateriales de seleccio Por

aprendizajeen Espaiia. de la expresion escrita. gué has elegido esta tarea o
-Seleccién de 2 actividadesElaboracion de los estudiosctividad?, ¢cual es el
importantes hechas en clasede campdl y 2. objetivo que guerias
-Seleccion de_2 ejercicios-Lectura de 1 _textoconseguir?, Jlo has
relevantes del curso hechosbligatoria conseguido?, ¢como lo has
en casa. -Parte del diccionario hecho?, ¢qué has aprendido?,
-Seleccién y comentario de IJpersonal. Jpara queé te va a servir?
lectura -Parte de la_listacon las -Reflexiones variaselegir 1 o

correcciones contextualizada2 entradassobre cualquiera
de los errores del portafolio. tema de clase de su interés.
-Una breve _guiacon los -Cuestionarios estrategias
aspectos gramaticales maaplicadas; elaboracion de los
dificiles hasta el momento. | contenidos (orales y escritos);
y participacién en clase.

A pesar de que muchos estudiantes, especialmehtevel avanzado, agradecieron una
fecha de entrega del portafolio a mitad de cursa gae nos se les acumulara el trabajo al final,
algunos estudiantes no pudieron completar todosrddimjos. Justamente, la semana que debian
entregar el portafolio intermedio, también teniadneenes parciales de otras asignaturas, con lo
cual la carga de trabajo era muy grande y espeeimérios estudiantes del nivel intermedio dijeron
gue andaban estresados y que no tenian tiempelpaoetafolio intermedio, de modo que optaron
por terminarlos y entregarlos mas adelante.

Algunos comentarios que hicieron los estudiardsgilas previos a esta sesién fueron que,
durante la elaboracién del portafolio intermedicsabian muy bien cuantas palabras debian incluir
en el diccionario personal, no tenian muy clartpel de descripcion que tenian que hacer sobre
sus experiencias para phsaporte culturgl o0 no sabian tampoco de qué manera tenian que
reflexionar sobre los materiales de seleccién. &i@gnas con mas dudas o bien no habian leido
bien las instrucciones proporcionadas, o bien noiamareflexionado nunca sobre su propio
aprendizaje, o bien no habian venido a clase ejutese explico qué significaba reflexionar y para
qué. De todas formas, todas estas dudas se fuelamarado a lo largo de la semana anterior a la
sesidn de los informes verbales en el portafolierimedio.

Para esta sesion, contamos con 11 estudiante®lpairgel intermedio y 12, para el nivel
avanzado. El resto de los estudiantes hicieroed&s otro dia, ya que habian faltado a clase por
diversas razones, pero todos al final lo hiciees que recogi y analicé el 100% de los datos.
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El objetivo de esta sesidén era recoger y anal@amanera en la que los estudiantes
llevaban a cabo la autoevaluacién sobre sus prdambsjos pero también la coevaluacion que
llevaban a cabo con los compafieros. Estas forma&valaacion no se limitaban solamente a la
etapa de la evaluacion propiamente dicha, sino iGamh las etapas previas de trabajo: la
planificacién y monitorizacion.

Por esa razén, se decidié dedicar una sesién ctanplaun ejercicio de reflexion y
discusiébn en voz alta en los dos cursos. Esta rsed® introspeccion duré 45 minutos
aproximadamente y los estudiantes se organizarogrigmos de 3 o 4 personas en el aula. El
ejercicio consistia en un cuestionario de pregurtas mismas preguntas para los dos cursos—
relativas al proceso de aprendizaje, concretanzla#e estrategias aplicadas en su aprendizaje y en
la elaboracién del portafolio, que debian comeatagrupos. La primera parte hace referencia las
estrategias que aplican los estudiantes a la reoepiender y elaborar el portafolio (conocimiento
metacognitivo), mientras que la segunda parte msis centrada en la percepcion que tiene el
estudiante con relacién a diversos aspectos litigi$s(tomar conciencia de las cosas que cree que
sabe hacer bien en espafiol, los errores que haoalngente en sus producciones orales y escritas,
las cosas que cree que debe mejorar en el futtcg, Estos aspectos hacen referencia a la
evaluacion.

Todo esto lo llevé a cabo cada estudiante intesackn con sus comparferos, y asi
siguiendo la idea de Vygotzky (1978) de que larateion con otros estudiantes fomenta procesos
cognitivos que favorecen el aprendizaje y permatebién que los estudiantes tomen mayor
conciencia de qué manera estan desarrollandestaategias metacognitivakra una manera de
que los estudiantes compartieran y analizaran lasstras del portafolio con otros compafieros,
tomaran conciencia de las dificultades encontraddss diferentes tareas y las evaluaran. De esta
manera, el papel de la evaluacion incorpora elctarainamico del proceso de aprendizaje: la
evaluacion con el profesor, la autoevaluacion ybié@mla evaluacion con los compafieros.

Dentro de las variedades de los informes verbalda évestigacion en accion, podemos
encontrar el autoinforme, la autobservacion y elspeniento en voz alta. El ejercicio llevado a
cabo en esta sesion era un informe de autobsenvaciartir de unas preguntas sobre el portafolio
y con el portafolio en mano, los estudiantes debéexionar y comentar cual habia sido su
actuacion en el proceso de realizacion de algunestmas incluidas (VEASE el cuestionario 6 de
los anexos). Era importante que todos los estuslaseleccionaran las muestras y las tuvieran
delante para recordar mejor el proceso.

El peligro de este tipo de informe es que, si aiz@ mucho tiempo después de cuando se
hizo la muestra del portafolio, el estudiante pusaleecordar con precision el proceso que siguio:
“hay una tendencia natural humana a recordar rauestiuacion sobre una ocasioén dada en el
pasado en términos de lo que nosotros generalrhani@mos en tales circunstancias, o sobre lo
que nosotros creemos que hacemos” y “cuanto mas keftemos del evento (que estamos
analizando), méas probable que pase esto” (Wall898:815’".

Los estudiantes se organizaron en grupos, leyasopreguntas y discutieron las diferentes
respuestas que dieron, siempre con el portafolimamo, seleccionando trabajos, justificando sus
respuestas, etc. Debian recoger diferentes datbspaftafolio, analizarlos verbalmente vy
finalmente, como veremos en la tercera parte @desesion, reorientar su trabajo en el aula y fuera
de ella. Al final de la grabacion, se les pidi6 gelexionaran sobre la utilidad y funcionamiento
de esta sesion oral y comentaran qué aspectosaldanhparecido mas interesantes, positivos,
dificiles, etc. Todas las reflexiones de esta sesie la parte a) y b) del cuestionario— se grabaro
a través de diferentes medios electronicos.

—Descriptores

Al final de esta sesion de portafolio intermedie, les entregdé a los estudiantes otro
cuestionario con descriptores de objetivos delcc(WEASE el cuestionario 7 de los anexos) para
qgue se lo llevaran a casa y se autoevaluaran temien cuenta el trabajo en el aula y en el
portafolio. El objetivo principal de este cuestidooaera poner al estudiante en situacion de
autorreflexién sobre su aprendizaje de la lengudifementes momentos de la ensefianza: por un

7 La traducci6n es mia: “there is a natural humadeecy to remember our actions on a given ocasicimei
past in terms of what we would generally do in thoscumstances, or what we think we generally.d9 (
the further we are removed from the actual evéetntore likely this is to happen”.
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lado, sobre los objetivos lingliisticos a los qudlegando y por otro, sobre los procedimientos y
procesos que utiliza para llegar a tales objetivos.

1: Muy bien 2: Bien 3: Con difultad 4: Todavia nt 1 2 3 4

[0 Pueda® hablar sobre mis habilidades y emociones en & da espariol: qu
cosas hago bien, c6mo me siento, etc.

[1 Puedoidentificar mis objetivos para aprender espafiol.

[0 Puedoadivinar el significado de palabras que no congraias al contexto

[0 Puedocontar una anécdota sobre mi vida.

[] Puedoexplicar y usar los tiempos del pasado cuandohabkkcribo.

(..)

Para realizar esta actividad de autoevaluacion, dlennos debian reconocer los
descriptores con facilidad y contrastarlos buscandestras o evidencias en el portafolio. Como se
observa, estos descriptores proceden del curridellocurso y hacen referencia tanto al grupo
intermedio como avanzado. Los estudiantes, una quez completaron el cuestionario, lo
incluyeron en el portafolio final. Esta informacidas permitio cotejar la autoevaluacion del propio
estudiante con la evaluacion hecha por el docepéstat de las diferentes muestras del portafolio.

—Plan de trabajo

Ademas del cuestionario anterior con descriptorpara concluir la sesion del portafolio
intermedio, se les pedid a los estudiantes queeralv a leer la carta inicial que escribieron con
sus objetivos al inicio del curso y reformularantpale esos objetivos que se habia planteado,
pensando también en nuevas estrategias 0 maneeseqguir con su aprendizajgQué vas a
hacer ahora para continuar o mejorar tu aprendiZaj¢gna semana después, todos los estudiantes
enviaron por correo electrénico esta carta.

Era importante que los estudiantes fueran capaeesedrientar todo el proceso de
aprendizaje que estaban llevando a cabo a partiasdeeflexiones y analisis de los trabajos y
materiales del portafolio, reformulando tambiéngarla totalidad de los objetivos establecidos al
inicio del curso. La reformulacion de sus objetidebian anotarla en un plan de trabajo escrito.
Este ejercicio esta relacionado directamente carometepto de evaluacidn del que parto en este
trabajo:recoger analizary reorientar.

—Criterios de evaluacién de la participacion

Otro cuestionario que se les entregd a mitad dsoctrata sobre su actuacion y
participacion en el aula hasta el momento. Muchrofepores, aunque no de forma rigurosa y a
partir de unos criterios de evaluacion determinadesluamos la actitud del estudiante en su
aprendizaje del espafol, ya que es un elementonsenta importante. Sin embargo, si este
aspecto va a formar parte de la evaluacion finetdeso, habia que formalizar unos criterios que
ayudaran al profesor a evaluar al estudiante yaguearan también al estudiante a autoevaluarse
mediante una reflexion consciente (VEASE el cuestio 8 de los anexos).

Todos los estudiantes completaron el cuestionan@ yo entregaron en papel. Algunos de
ellos no escribieron comentarios, solamente mancdas frases que correspondian a coémo
percibian su actuacion en el aula.

—Una actividad préactica

La siguiente actividad también se realiz6 en & aomo parte del curriculo del curso y
asi, de esta manera, la recogida del corpus sedbiforma integrada y sin romper la dindmica de

'8 Se han usado 4 variables (1, 2, 3y 4) de tal raamee el estudiante deba posicionarse siemprdaxaro

a otro con criterio y reflexion.

19| os descriptores se han formulado siguiendo lpeaficaciones “puedo+hacer” que proponevieirco
Comun Europeo de Referen¢CER) ya que tienen una clara proyeccion a laeugluacion y son faciles
de entender por el estudiante.
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la clase. Con esta actividad, se buscaba una ojpaatl para la observacion y reflexion de la
actuacién de los comparfieros en el aula.

Actividad: Ml AMIGO INVISIBLE

Objetivo: Reflexionar y evaluar la actuacién de un compagarolase.

Procedimiento:Cada estudiante escribe en una tarjeta su noméeenyezclan con el resto de
las tarjetas. Luego se reparten entre los estadiade forma aleatoria de manera que a cada
uno le toque un comparfiero diferente. A continugcg® les pide que durante un tiempo
determinado (una o dos semanas) observen a su Geropan clase y evaluen su actuacion
oral, participacién, etc., de forma anénima. Firete, transcurrido el tiempo de observacion
establecido, cada estudiante se sienta con su d&emmpapara hacerle el feedback
correspondiente. 1

Un conjunto de preguntas que se les paso a lodiastes para orientar los temas o
aspectos en los que se debian fijar e incluir eata al compafero invisible es la que se presenta
mas abajo. Las preguntas giran en torno a cuatrastéundamentales: la participacion del
estudiante en el aula, las cosas que dice, la ma&nda que se expresa oralmente y las estrategias
que emplea. Ademas de estos aspectos, los esagl@dian incluir otros que les parecieran
relevantes o interesantes con respecto al estadjamttenian que observar (VEASE el
cuestionario 9 de los anexos).

Todas las cartas las escribieron a ordenador grlasron por correo electronico. Luego,
se borr6 el nombre de la persona que habia etzritarta y solamente se dejo el nombre a quien
iba dirigida, de tal manera que fuera completamantmima. La informacion contenida en estas
cartas sera utilizada en la investigacion conreldé responder a las preguntgde qué manera
realizan la coevaluacion?, ¢qué aspectos se das®y etc.

—Tutorias

Después de esta etapa, se establecié una sesiiamalpde tutorias personales con los
estudiantes sobre el portafolio, las dificultadesagrendizaje, las estrategias o maneras de mejorar
y progresar, etc.

4.2.3.3. Portafolio final

Esta etapa esta dedicada a la reflexion finatrdbhjo realizado en el portafolio. Para ello,
se prepararon instrumentos que fomentaran la aalt@mion: descriptores de objetivos finales,
carta de reflexion final, presentacion oral de daperiencias culturales y cuestionario sobre el
portafolio como herramienta de evaluacion.

—Descriptores de objetivos finales

El siguiente cuestionario estaba destinado a tieesaluacion del estudiante con relacion
no solamente a los objetivos logrados al final deko sino también a los procesos que habia
utilizado para lograr sus objetivos. Esta plansiavia como comprobacion de que las respuestas
dadas se correspondian con las muestras que haistado el estudiante en el portafolio. En el
cuestionario 10 de los anexos, presentamos logipleses finales que hacen referencia a los
objetivos y procesos de ambos grupos (intermedicaynzado).

Los estudiantes de forma individual se autoevalugr marcaron sus respuestas. Estas
respuestas se tuvieron en cuenta par la tutord dime tuve con cada estudiante personalmente,
excepto con tres estudiantes de nivel intermedeonguvinieron por diversas razones.

—Carta de reflexion final

Se realiz6 al concluir el curso para valorar y metldominio linguistico y el progreso que
habian hecho los alumnos. Por un lado, el profegalué el trabajo realizado por los estudiantes
junto con los examenes, la participacion y la asish a clase y por otro el estudiante escribié una
carta de reflexién final con la nota que creia querecia acompafiada de una justificacion y
reflexiébn autoevaluativa sobre su actuacion emlel, el progreso y los objetivos conseguidos:
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« ¢Has conseguido los objetivos iniciales escritodaeprimera carta del portafolio? ¢En
qué medida? ¢ Como los has alcanzado?

e ¢ Qué ha sido lo mas facil de conseguir? ¢Y lo nfésld

« ¢ Qué nota final crees que mereces? ¢ Por qué? (Réedd y resultados)

Los estudiantes debian autoevaluarse en términasigearse una calificacion numérica.
Asimismo, en esta carta debian buscar y menciongsimas o evidencias del portafolio que
confirmaran por lo menos parte de su justificaclda.esta manera, se les exigia a los estudiantes
reflexionar sobre los procesos realizados. El gafepor su parte, también escribié una carta con
muestras o evidencias del portafolio para justifeldeedbackque le ofreceria al estudiante con la
nota final en una tutoria. La nota asignada p@saldiante y la nota asignada por el profesor su
compararon y extrajeron conclusiones.

—Presentaciones orales

Los estudiantes realizaron al final de curso urmsgntacion oral sobre las tres mejores
experiencias del semestre relacionadas con logesigs temas: viajes por Espafia y Europa, el
tiempo libre y aficiones en Barcelona, encuentroa amigos espafioles, etc. Esta actividad
permitié relacionar gbasaporte culturatlirectamente con el trabajo de aula, ya que muighoas
culturales ya habian aparecido en las discusiord=bgtes de clase durante el semestre. De esta
manera, también se recogian las reflexiones, v@tores y evaluaciones que los estudiantes hacian
de su experiencia cultural y de aprendizaje enrsibgecontextos informales: viajes por Espafia,
encuentros con amigos espafioles, vivencias cudgyratc.

—Cuestionario sobre el portafolio

Con el fin de mejorar esta herramienta, era imptetdomentar la reflexion entre los
profesores y los estudiantes para validar los @#mientos del portafolio, para sugerir
correcciones y mejoras, para explorar y desarrdigintas formas didacticas y para contrastar la
experiencia que tiene el profesor con el restaldphrtamento.

Con relacion al final de la evaluacion, tambiénierportante hacerles reflexionar sobre el
proceso que habian seguido en toda la elaboraeigoodafolio. La reflexion sobre el proceso de
elaboracion fue fundamental en el portafolio: lanfficacion de los objetivos, materiales y
contenidos al inicio del curso; las tareas queskiadiantes presentaron en el portafolio durante el
curso y después de la evaluacion de lo aprendifioadidel curso.

Asi pues, se les entreg6 al final del curso untmrewio para ver cuéles habian sido sus
puntos mas fuertes y sus puntos mas débiles deresteso, para ver también qué cosas les habian
ayudado mas y cuales les habian parecido masdateaes, para saber qué cosas cambiarian, etc.
(VEASE el cuestionario 11 de los anexd&3te cuestionario de reflexion constituyé una feete
retroalimentacion muy beneficiosa para el profekorcara a mejorar el sistema de evaluacion en
los cursos posteriores.

—Tutorias

Esta sesion de tutorias era obligatoria y comas@tirevisar los puntos fuertes y débiles de
cada uno de los estudiantes a partir de las mseskeh portafolio y los cuestionarios de
autoevaluacion sobre los procesos seguidos y $odtados obtenidos. A diferencia de los informes
verbales, cada tutoria se llevé a cabo de formsopatizada, promoviendo esta vez la interaccion
entre el profesor y el alumno.

5. ESTUDIO DE LA INVESTIGACION
El corpus de datos para la presente investigaaodivide tendiendo en cuenta el tipo de

instrumentos utilizados en cada una de las tresfdel portafolio descritas en el apartado de la
metodologia de trabajo: portafolio inicial, intemiieey final.

| Portafolio inicial | Portafolio intermedio | Portafolio final |
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A través de la puesta en practica de la metodolbgisabajo, se recogieron las reflexiones
relativas a la autoevaluacion y coevaluacion detgso de ensefianza y aprendizaje del espafiol
que los estudiantes realizaron a lo largo del seeeBara ilustrar una parte de los resultados
obtenidos, presentaremos un pequefio analisisadalsobre el conjunto de las cartas —carta inicial
y carta final- que escribieron los estudianteseyigaluyeron en su portafolio de trabajo.

5.1. Carta inicial

La mayoria de los estudiantes, tanto de nivelrnmeio como de nivel avanzado,
decidieron estudiar para obtener una A o A-, cayuras excepciones. Por ejemplo, tres
estudiantes de nivel avanzado y una de nivel irddionmostraron algunas dudas respecto a la nota
para la que iban a estudiar, y asi decidieron pgdogmnotas: A— o B+. Asimismo, dos muy buenas
estudiantes —una de nivel intermedio y otra del @vanzado— decidieron estudiar para conseguir
una B. Y por ultimo, dos estudiantes —uno de cadeal-n declararon abiertamente que no les
interesaba la nota en absoluto, por lo que ninglltos dos se pronuncioé en este tema, aunque,
como dato interesante, el estudiante de nivelrmegdio mostré mucho interés la ultima semana del
curso en saber cual iba a ser su nota final. Esttediante era uno de los que tenia mayores
dificultades de aprendizaje.

De estas notas iniciales, concluimos que, en genas expectativas de los estudiantes con
respecto a la nota que quieren obtener son mugscthesde el inicio del curso y apuntan muy alto.
Las razones son varias, pero un dato relevanteueseq todas las razones que aportan los
estudiantes para sacar buenas notas hacen referanaspectos que quieren mejorar de su
aprendizaje del espafiol, y no a intereses acadgnmomno podrian ser los créditos que deben
convalidar en su universidad de origen. Solamente astudiante de nivel avanzado destaca la
importancia que tiene la nota, no sélo de espanoltambién de otras disciplinas, ya que todas las
notas computan en su nota media GPA.

Esta nota va a cambiar mi GPA de mi universidadodeEstados Unidos. Por
€so0, quiero sacar buenas notas.

Por otra parte, de las reflexiones que realizamona carta inicial, todos los estudiantes
tenian muy claros sus objetivos generales pararsbcSin embargo, observamos también que en
todas las reflexiones los estudiantes resaltanbgtivos generales que les interesaria conseuir a
final del curso sin prestar mucha atencion a c@agiensan conseguir:

En el fin de esta clase yo quiero mejorar mi espa@aiero tener mas confianza
en mi espafiol y también ampliar mi vocabulario. €ai mejorar mis
composiciones y hacer frases mas complicadas. Quded un libro o un
periédico ojala que entienda casi todo. Cuandolbamn una persona nativa,
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espero que podamos tener una conversacion entema psusas y una
conversacion sobre algun tema importante comoipalé religion...

Si, por el contrario, los estudiantes deciden dgisda manera en la que va a lograrlos, lo
hacen describiendo objetivos particulares:

Necesito escuchar musica espafiola mas que ameridamnabién mirar la
television y leer el periodico.

Fuera de la clase, tengo el plan de hablar mas leosefiora con la que vivo
aqui.

Como se puede apreciar, “escuchar musica”, “maatelevision”, “leer el periddico” o
“hablar con la sefiora de la casa” pueden ser panfiente objetivos de aprendizaje y no
estrategias. Solamente, las reflexiones de algestsliantes mas aventajados —hemos encontrado
tres ejemplos— presentan pequefias descripciorestrd¢egias que pueden resultar de utilidad para
conseguir las metas propuestas para el curso, awogucierta superficialidad:

Mis objetivos para la clase son usar el vocabulat®la clase y las expresiones
fuera.

Cuando yo estudie en mi casa, usaré muchas estaatdiferentes: por ejemplo,
consultar un diccionario, escribir borradores, Idéros, etc.

Para mejorar mi vocabulario, necesito consultar digcionario cuando no sé
una palabra y también escribir todas las palabra® @prendo en clase para mi
portafolio.

De estos comentarios, se desprende que a vecaempre esta clara la diferencia entre
objetivoy estrategia “Usar el vocabulario de la clase” en otros comexuera del aula puede una
buena estrategia para afianzar y recordar masn@aik el vocabulario aprendido, pero también un
objetivo para el estudiante. Asimismo, “escribirhorrador” puede ser una buena estrategia para
trabajar la expresion escrita, mientras que “l@mo$” no constituye ninguna estrategia en si
misma, aunque si que es verdad que puede serrgitiejenuy Util para ampliar el vocabulario,
mejorar la expresion oral, trabajar la ortogradia,

Los aspectos que los estudiantes consideran mastantes a la hora de sacar buenas
notas son comunes y aparecen con mucha regulagitlelis autorreflexiones. Por ejemplo, un
estudiante, al final de la carta, destaca la ingmoift de conseguir sus objetivos y usar estrategias
para recibir una buena nota.

Si consigo mis objetivos y uso las estrategias @gm@nder espafiol, entonces
recibiré una buena nota.

Otros estudiantes, tanto de nivel avanzado conmvetintermedio, enfatizan la asistencia
a clase, trabajar duro o poner mucho esfuerzotipaacsparnol fuera de clase y completar las
tareas asignadas. Ademas, estos aspectos no salguldaran a sacar buenas notas, sino también a
hablar espafiol con fluidez, mejorar su gramaticaranunciacién y aprender las palabras y
expresiones que se usan en Espafia. Estos Ultipestas son una constante en la mayoria de las
cartas iniciales de todos los estudiantes, de lal ce desprende que dan prioridad a la
comunicacion oral frente a la escrita. Asimismaogiramos algunas referencias a la cultura.

Una diferencia clara entre los estudiantes de w&l giotro es que los de nivel intermedio
hacen mucho hincapié en sus sentimientos con tespEc aprendizaje del espafol. Los
sentimientos mas comunes son el miedo o los nedeidgcer el ridiculo al hablar con nativos:

A veces me pongo nerviosa cuando hablo con losfielsaen esta ciudad. No
quiero que un espaiiol piense: “ella es una ametan
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Me da mucho miedo hablar en publico, especialmentespariol, pero espero
sentirme mas segura al final del curso.

También podemos encontrar en el grupo de nivel zagm algunas referencias a los
sentimientos, aunque en contadas ocasiones. Uriblepesplicacion es que los estudiantes de
nivel avanzado, al ser capaces ya de desenvolwensecierta soltura en la mayoria de las
situaciones cotidianas con los nativos el aprefeidel espafiol no supone un problema importante
que produzca miedo, nervios, vergienza, etc.

5.2. Carta final

Si comparamos las notas de la carta inicial cordéata carta final, observamos que hay
muy pocas variaciones. La mayoria de los estudiasdereafirman en la nota de partida. Si hay
variacion, notamos que el estudiante solamentdaajasnota inicial a la nota final, subiendo o
bajando la nota un grado. Es decir, no hay una difarencia entre la nota inicial y la nota final:
en algunos casos pasa de A a A—, o de A- a B+cgrersa. He aqui las tablas que muestran las
notas de los estudiantes:

Tabla 1:Notas iniciales y finales del grupo 202

GRUPO 202 NOTA INICIAL NOTA FINAL
ESTUDIANTE 1 A B+/A
ESTUDIANTE 2 BUENA NOTA B
ESTUDIANTE 3 A A
ESTUDIANTE 4 B+/A- A
ESTUDIANTE 5 B A
ESTUDIANTE 6 A A/B+
ESTUDIANTE 7 A A-
ESTUDIANTE 8 NO IMPORTA C
ESTUDIANTE 9 A A/A-
ESTUDIANTE 10 A A-
ESTUDIANTE 11 A B+
ESTUDIANTE 12 A/B+ &?
Tabla 2:Notas iniciales y finales del grupo 350
GRUPO 350 NOTA INICIAL NOTA FINAL
ESTUDIANTE 1 A A-
ESTUDIANTE 2 A- A-
ESTUDIANTE 3 A A
ESTUDIANTE 4 A A-/B+
ESTUDIANTE 5 A B
ESTUDIANTE 6 A- A-
ESTUDIANTE 7 A- A-/B+
ESTUDIANTE 8 A-IB A-/B+
ESTUDIANTE 9 B
ESTUDIANTE 10 B+ A
ESTUDIANTE 11 A-/B+ A/A
ESTUDIANTE 12 A- A
ESTUDIANTE 13 B+ B+
ESTUDIANTE 14 BUENA NOTA B+
ESTUDIANTE 15 NO IMPORTA A-

Un aspecto que hay que destacar es que la mayotis @studiantes de ambos niveles en
su autoevaluacion final se apoyaron mucho en ltssrdel profesor y muy poco en los criterios de
evaluacion establecidos en el curso o en sus Erpgizepciones o creencias. De esto se desprende
que la nota del profesor era uno de los criteriges tgnian en cuenta los estudiantes a la hora de
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justificar su nota, especialmente en los casos®que la nota era buena. Asimismo, cabe apuntar
que dos estudiantes (uno de nivel intermedio y déramivel avanzado) a pesar de haber dicho que
su nota final no les importaba si que mostraroniltisos dias de clase cierta preocupacion por la
nota: por ejemplo, el estudiante de nivel interrd@istudiante 8) escribié un email al profesor
preguntando cudl seria su nota final.

Por otra parte, observamos que una parte de lodiastes manifestaron abiertamente que
no le gustaba tomar la responsabilidad de autoassduo bien porque no sabian como hacerlo o
bien porque no se sentian cémodos. En cualquier nades resultaba una tarea facil. Esto puede
tener su explicacién en el hecho de que los ardalte evaluacion o bien no eran transparentes o
bien no eran importantes o relevantes para losliesiies.

De este ejercicio, también observamos que los iesiied retomaron los objetivos iniciales
del curso para autoevaluarlos en la carta finalgae muy pocos lo mencionan explicitamente en
la carta final. Encontramos un ejemplo de tresdisties del grupo 202:

Cuando yo leia mi carta inicial, vi que he logradmchas de las cosas en mi
carta inicial.

Mirando mi carta inicial del principio del semestrgo creo que mi espafiol ha
mejorado mucho.

En mi carta inicial, digo que queria aprender y gliaar mas vocabulario. Creo
gue he mejorado mucho.

Y un ejemplo de un estudiante del grupo 350:

He conseguido la mayoria de los objetivos de apeajel de mi carta inicial.
Recientemente, he estado escuchando musica espafimtabién he comprado
un libro en espafiol para continuar aprendiendo almmegrese a los Estados
Unidos.

Los estudiantes, por lo general, destacaron obgetidiferentes y en algunos casos
coincidian. Al tratarse de una carta final sobreueso, los estudiantes, en su mayoria, proyectaron
la autoevaluacion hacia el pasado, es decir, hatanado lo que habian hecho, su trabajo y papel
en la clase, pero no de qué manera iban a contiuaprendizaje. Este Ultimo estudiante, como se
observa, describe muy brevemente cdmo piensa cantsu aprendizaje. Cabe recordar que uno
de los objetivos de la evaluacién es reorientafiahno en su aprendizaje a partir de la recogida y
andlisis de los datos. Por ello, otro punto clavdaeinvestigacion era examinar si en las cartas
finales aparecian o no objetivos nuevos que regeratuo reorientaran el proceso de aprendizaje
de los estudiantes. De todas las muestras, recegiinejemplo anterior del grupo avanzado y el
siguiente ejemplo de una estudiante del nivel méelio:

Me diverti mucho en tu clase y planeo continuarndsalo que aprendi en
Estados Unidos con mis amigos esparioles.

La reflexion que permite al estudiante reconducrearientar su aprendizaje no es algo
espontaneo, por lo que es necesario explicitagdn bn las instrucciones de cualquier ejercicio de
autoevaluacion, tal y como se hizo en el plan dbajo del portafolio intermedio (VEASE la
pagina ).Evaluar, ademas de valorar y analizar el trabajo realizzde@l curso, debe incluir una
reformulacion de los objetivos propuestos o lacia de nuevos objetivos para reorientar y
proseguir con el aprendizaje del espafiol.

Analizando los contenidos de las autoevaluacionela® cartas finales, observamos que
los estudiantes recogen diversidad de elementos@u@ecesarios para completar la evaluacion
final. Con respecto a los estudiantes de nivelrimdeio, €stos incluyen, por lo general, los
siguientes componentes en sus justificaciones:

» Grado de esfuerzo en la consecucion de los obgetivo
» Dificultades en el aprendizaje o uso de la lengua
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» Referencia a los objetivos alcanzados al finakdeso

» Conocimiento metacognitivo sobre las estrategitizadas

» Referencia a estrategias de aprendizaje que lesyaado

e Grado de conciencia en el aprendizaje y uso dmigula

» Sentimientos derivados del aprendizaje y uso gelfes

» Estilo de aprendizaje (preferencias, gustos, intse

* Planes de futuro para continuar aprendiendo espariol

» Opiniones y creencias sobre el aprendizaje dehespa

» Confesiones acerca de la nota final del curso

» Referencia a objetivos establecidos en la cartiaini

» Opiniones y creencias sobre los comparieros y $& cla

» Opiniones y creencias sobre el uso del portafe@l{acion)
» Actitud, predisposicion en clase (papel del alumno)

» Referencias a las notas puestas por el profesoiaego del curso
» Agradecimientos al profesor por su labor docentel enrso

Por lo que se refiere a los alumnos de nivel aa@mz observamos que apenas hay
variacion en los componentes que incluyeron enadacfinal. Solamente encontramos dos
componentes diferentes. En el nivel intermedio, estadiante hizo referencia a sus experiencias
de viajes en Espafia y en el extranjero, y una iestigdde nivel avanzado hizo una comparacién
del sistema de ensefianza en Estados Unidos cisiezha espafiol. Por lo demas, la mayoria de
los estudiantes, tanto de un nivel como otro, édiamn en los contenidos citados en la lista.

Por otra parte, una vez que todos los estudiantesgaron su carta final y el profesor puso
todas las notas (sin haber leido previamente nangerlas cartas finales) comparamos la nota final
del estudiante con la nota final del profesor pavaprobar si existian variaciones que fueran
interesantes de analizar. La siguiente tabla maéstrnotas de la carta final de cada estudialae y
nota final del profesor:

Tabla 3:Notas finales del grupo 202

GRUPO 202 NOTA DEL | NOTA DEL
ESTUDIANTE | PROFESOR
ESTUDIANTE 1 B+/A A-
ESTUDIANTE 2 B B+
ESTUDIANTE 3 A B+
ESTUDIANTE 4 A A
ESTUDIANTE 5 A B+
ESTUDIANTE 6 A/B+ B+
ESTUDIANTE 7 A- B+
ESTUDIANTE 8 C B-
ESTUDIANTE 9 A/A- B+
ESTUDIANTE 10 A- B+
ESTUDIANTE 11 B+ B+
ESTUDIANTE 12 ? B+
Tabla 4:Notas finales del grupo 350
GRUPO 350 NOTA DEL | NOTA DEL
ESTUDIANTE | PROFESOR

ESTUDIANTE 1 A- A-
ESTUDIANTE 2 A- A-
ESTUDIANTE 3 A A
ESTUDIANTE 4 A-/B+ B+
ESTUDIANTE 5 B B+
ESTUDIANTE 6 A- A-
ESTUDIANTE 7 A-/B+ A
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ESTUDIANTE 8 A-/B+ B+
ESTUDIANTE 9 B B+
ESTUDIANTE 10 A A
ESTUDIANTE 11 A/A A
ESTUDIANTE 12 A A
ESTUDIANTE 13 B+ A-
ESTUDIANTE 14 ? B+
ESTUDIANTE 15 | BUENA NOTA A-

La experiencia demostré que en la mayor parte slecdsos en el grupo 202 no existia
correspondencia entre los resultados cuantitatevdes que habia llegado el profesor y los
resultados a los que habian llegado los estudissdab® en algunas excepciones. Sin embargo, en
el grupo 350 las correspondencias fueron casi @aga que en el nivel avanzado los estudiantes
pudieron sacarle mayor partido al uso del portafpltambién al curso. Una de las razones de esta
diferencia puede ser el nivel de dominio del eshgiero también el tiempo que se le dedico al
portafolio. No hay que olvidar que el grupo 202aswénte tenia 4 horas de clase a la semana,
mientras que el 350 tenia 11 horas.

Una de las observaciones mas importantes de gstaienxcia que se describen en el diario
de investigacion es que tanto el grupo intermedima avanzado se tomaron muy en serio la
realizacion del portafolio. Sin embargo, los esintis del nivel intermedio estaban mas
desorientados, tenian mas dudas, se quejabanfalealde tiempo o de la cantidad de trabajo que
implicaba el portafolio, les faltaba motivaciong.eor el contrario, el grupo avanzado, a pesar de
gue habian recibido las mismas instrucciones ynalgise quejaron de la falta de tiempo y la
cantidad de trabajo, si que es verdad que estaamutivados y asi se observé en los resultados
de los portafolios.

6. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES GENERALES

Evaluacién, coevaluacién y autoevaluacién congtituyna triangulacion ideal para tener
un conocimiento perfecto de todos los aspectopridekso por el que pasan los estudiantes, ya que
la evaluacion verdaderamente exacta de la enseffamzgarte del profesor no es posible.
Observamos que los estudiantes tienen en cuenthoswaspectos que escapan del alcance del
profesor y que deben considerarse también en léuamidn. El portafolio puede ser una
herramienta de comunicacién entre el alumno yafegor, un espacio que favorece el dialogo y la
negociacion, y asi se ha puesto de manifiesto prelente experiencia de aplicacion. El fomento
de la autoevaluacion y coevaluacion de los estteBaa traveés del portafolio en una ensefianza
centrada en la préactica reflexiva ha aportado tado$ muy satisfactorios y de gran valor
pedagdgico:

» La mayoria de los estudiantes tomaron una mayarieocia del propio proceso de aprendizaje
seguido: del progreso alcanzado y del sistema déuasion utilizado. Todos estaban de
acuerdo con que aprendieron mucho durante el cirsloso algunos se aventuraron a decir
que nunca habian aprendido tanto. Gracias a l¢ifidanion de los objetivos que se pretendian
conseguir en cada actividad del portafolio y ddolama en la que tenian que realizarlas,
lograron un mayor control y seguridad en el apzajdi

e El uso del portafolio desperté un gran interéseets estudiantes y permitié a cada uno
demostrar lo que habia aprendido durante el cursacarle el mayor rendimiento a las
capacidades individuales de cada estudiante. Asioigpermitio al docente y también al
alumno identificar con mayor facilidad cuales el@s puntos mas fuertes y también los mas
débiles en el proceso de ensefianza y aprendizaje. ibrtafolio, en definitiva, constituia una
carta personal de presentacion de cada estudigatque contenia caracteristicas y rasgos
propios de cada uno: estilos de aprendizaje, telmasterés, dificultades, aspectos de la lengua
gue se debian mejorar, etc.

» Gracias a las reflexiones aportadas en el portafolbservamos que una gran parte de los
estudiantes pusieron en practica la mayor partesieontenidos aprendidos en el curso. Esto
demostré que, en general, estos estudiantes logrsep capaces de transferir parte del
conocimiento adquirido a contextos y situacionegmias. Estas muestras de lengua han sido
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muy relevantes y significativas a la hora de evahaat parte del docente el aprendizaje “real”
de los estudiantes.

Por otra parte, la autoevaluacion es una competengy compleja por lo que se requiere

una formacioén y practica (KOHONEN y WESTHOFF, 2@330; LITTLE, 1999; FERNANDEZ,
2000). Gracias a ella y mediante una reflexion ciense y activa, el alumno puede llegar a realizar
una autoevaluaciéon equilibrada y justa. A raiz @epliesta en practica del portafolio, hemos
observado una serie de carencias o aspectos gee ohefporarse en el futuro en la realizacion de la
tesis y que, a continuacién, enumeramos:

A pesar de la mayor conciencia del proceso de diaa@e, si que observamos que en general
los estudiantes se limitan a una seleccién y orgaidn de contenidos sin una reflexion
profunda y elaborada acerca del proceso de apegedi&portan un nivel de metacognicion
bajo ya que las reflexiones que se incluyen soerfigiales y no reflejan procesos internos o
estrategias de aprendizaje elaborados. Los estadiaa centran mas en los contenidos de las
producciones que en cémo las han aprendido o laéinado.

Un numero importante de estudiantes no sabe c@warlb cabo sus reflexiones, por lo que en
general se sienten desorientados y perdidos. Cenobserva, la capacidad de reflexionar de
forma activa y consciente no es innata. Esto se dalna falta de costumbre o entrenamiento
en clase. En ocasiones, los estudiantes se limitstribir o que creen que deben escribir o lo
que creen que el profesor quiere que escriban.

En el curso de nivel avanzado, el grado de profladide las reflexiones que elaboraron los
estudiantes sobre estrategias (metacognitivastivefec etc.), evaluacion (autoevaluacion,
coevaluacion) y demas aspectos relacionados conplosesos que intervienen en la
autorreflexién de las producciones del portafoareyor que en el curso de nivel intermedio.
Por ello, los resultados del portafolio del gruf® 3on mucho mas satisfactorios que los del
grupo 202. Esto puede deberse o bien al grado denao de la lengua que poseen los
estudiantes de nivel avanzado o bien a las difeaenentre los estudiantes de los cursos
regulares y los estudiantes de los cursos intesisivo

Se observa, en general, poca importancia asigigaaso. Una muestra de ello, ademés de
la poca elaboracién en las reflexiones, es quelnirgtudiante de los dos cursos asistio a la
tutoria de evaluacién y seguimiento que se reaizitad de curso y que era opcional. Sin
embargo, todos los estudiantes, a excepcidén deds qaarticulares, asistieron a la entrevista
final, la cual era obligatoria. Con respecto a gaiato, también observamos que algunos
estudiantes no aprecian el interés formativo qareetla reflexion sobre el proceso.
Observamos variedad de necesidades y estilos dsdapaje, por lo que no todos los
estudiantes han apreciado el uso del portafolica lBatos estudiantes, el portafolio era un
trabajo que debian hacer de forma obligatoria pacar una buena nota y no para aprender
mejor espafiol y ser mas consciente del procesa@fi@yan a cabo su trabajo en el aula y su
evaluacion. Otros estudiantes se resisten a aglroontrol de sus procesos de aprendizaje y
esperan que sea el profesor quien lo asuma.

Un gran numero de estudiantes reconoce la impaosatatel portafolio, pero se queja de la
cantidad de trabajo que supone elaborarlo. Pamiapt su trabajo, presentan la mayor parte
de los trabajos obligatorios y no trabajan lo sefite en las reflexiones sobre estos trabajos.
Algunos de ellos no le ven ninguna utilidad a If#es@dn. Debido a esta falta de tiempo,
tampoco elaboran borradores ni revisan suficientéengus trabajos ni corrigen con atencion.
Con respecto a la correccion, hay que destacar mueodos los estudiantes estaban
familiarizados con la autocorreccion. Todos hiaietas correcciones de sus ejercicios, pero
solamente un ndmero muy pequefio de estudiantesoldbiis criterios de evaluacion y el
cbdigo de correccion. Solamente se limitan a prpoar las soluciones que ellos creen que
son correctas a los errores sefialados por el profga llevar a cabo una reflexion consciente,
madura y activa.

Gracias a estas primeras observaciones realizattasde la puesta en practica, podremos

mejorar el procedimiento de trabajo y los princpio enfoques metodoldgicos descritos en las
paginas anteriores a la hora de abordar la inas6ig. De esta forma, seremos capaces de abordar
una investigacion mas elaborada y mas precisa aaacla forma en la que los estudiantes
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norteamericanos realizan la autoevaluacién y caaean en un sistema de ensefianza basado en
la reflexion a través del portafolio de trabajoetaula.

Las fases que se seguiran en la elaboracion @sitagon las mismas que hemos descrito
en la experiencia previa: el portafolio inicial, @rtafolio intermedio y el portafolio final. No
obstante, algunos instrumentos utilizados serdormefiados o mejorados: por ejemplo, seria
interesante proponer para la elaboracion de lss,temiemas de los informes verbales de
autoobservacion en el portafolio intermedio, vaggercicios de “pensamiento en voz alta” con
respecto a diversas tareas del portafolio. Losdesites deberian verbalizar sus pensamientos
sobre la tarea durante su ejecucion y asi lleveal® una evaluacion que permitiera recoger
informacidén que no esta alejada del momento enuelsg realizé la tarea. Asimismo, se podrian
proponer “cuestionarios retrospectivos” (RIOS, 1)99Mediante los cuales los estudiantes
responden a un conjunto de preguntas, inmediatemdaespués de concluir la tarea. Este
instrumento se podria utilizar con el fin de cortgaida introspeccion que realiza el estudiante
durante la ejecucion de la taf®a

De igual manera, para la tesis se utilizaran osieuestionarios y actividades de clase para
completar cada una de las etapas del portafolioetdin de recabar datos que aporten mayor
validez y fiabilidad a toda la investigacion. Dadmpe los procesos relacionados con la
metacognicién no surgen de forma espontanea y déatie los alumnos, serd necesario llevar a
cabo un entrenamiento en el aula, especialmentel @ortafolio inicial. Asimismo, convendra
trabajar con mayor sistematicidad las reflexioraweslas actividades del portafolio a lo largo del
curso, tal y como se ha hecho en la sesion deafptic intermedio a través de los informes
verbales del alumno. Desarrollar este componentxpasencial para recabar un corpus de datos
apropiado para la realizacion de la tesis.

Con respecto a los criterios de evaluacion y deecoidn, se estableceran criterios, no sélo
MAs precisos y transparentes para el alumno yo#dgar, sino también criterios que tengan mas en
cuenta el proceso de aprendizaje de cada estudizedpués de la puesta en practica, observamos
que es necesario llevar a cabo un entrenamiergguiraiento de forma mas regular y continua en
el aula y comprobar que los estudiantes entieraearlterios utilizados en la evaluacion.

Un punto clave para la realizacion de la tesisagsién poder recoger muestras de datos
procedentes de dos grupos de la misma duracidienodos grupos intensivos o bien dos grupos
regulares. Comparar dos grupos de ritmos difereateso en el caso de la experiencia previa que
hemos presentado, puede llevar a conclusioneseasoior lo tanto, los grupos que se analizaran
seran de niveles diferentes: uno avanzado y otesnredio, pero de la misma duracién. A este
respecto, cabe apuntar que la totalidad de lastrasague se han recogido hasta ahora en el corpus
de datos de la experiencia previa podran ser aghadas para completar o apoyar parte de las
conclusiones finales de la tesis.

Y finalmente, debido a un cambio en mi situacidrotal, deberé considerar la posibilidad
de adaptar todo el trabajo de tesis al nuevo piféstudiante, contexto sociocultural, necesidades
etc., lo cual supondra un nuevo reto en futurasstigaciones.
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ANEXOS

CUESTIONARIO 1:

Nombre:

Edad:

Procedencia en los Estados Unidos:

Universidad de origen en los Estados Unidos:

Afos que llevas estudiando espariol en total:

¢,Donde has estudiado espafiol y cuanto tiempo en eddgar?
* escuela primaria:

* escuela secundaria:

* universidad:

» otros (especifica donde: ):

¢ Por qué has tomado esta clase de espafiol?

Esta clase en IES:

a) es de tu especialidad (major)

b) no es de tu especialidad (minor)

Con esta clase, ¢ 0btienes créditos en tu universdfa

a) si

b) no

c) no lo sé hasta que llegue a mi universidad ideor

¢ Los créditos de esta clase cubren los requisitos tli universidad?
a) si (especifica cuantos créditos: )

b) no

¢ Tu universidad computa la nota final de espafiol pa tu nota media GPA'?
a) si

b) no

c) no lo sé

¢ Es importante la nota para ti? ¢ Por qué?

CUESTIONARIO 2:

1. Partes del portafolio: estructura, materiales, t. Si NO

¢Las partes del portafolio estan bien sefialadganmadas? ¢ Se encuentran
facilmente?

¢Hay una portada relevante?

¢Hay diversidad de trabajos?

2. Textos escritos SI NO

¢ Los textos estan bien presentados? ¢ Limpiosap8agar?

¢ Estan escritos con buena letra o en formato éiectr?

¢, Dejas suficiente espacio entre lineas para lascoiones?

ZGeneral...
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¢, Cumplen con la extension especifica para el ¢ligbpalabras)?

¢Cumplen las caracteristicas formales que corréspaom su tipologia textual
(carta, ensayo, email, etc.)?

¢ Estan bien estructurados u organizados formalfente

¢ Son coherentes? ¢ Tienen sentido? ¢ Expresan aoreete lo que quieres
decir?

¢El contenido de los textos se corresponde exantaroen las instrucciones del
ejercicio?

¢ Utilizas un vocabulario preciso y correcto, quajgsta al registro de la
situacion o contexto de comunicacién? (Formal,riméd, etc.).

¢ Los signos de puntuacion estan usados correctanent

¢Las palabras estan bien escritas ortograficamente?

¢Incluyes los borradores de tus trabajos en edffodid antes de presentar la
version final?

¢ Revisas los textos antes de presentarlos al prdfasografia, estructura, etc.)?

3. Trabajos orales Sl NO

¢Los materiales orales se escuchan bien? ¢ Estagraleados?

¢ Los textos orales estan grabados en situacionasiativas reales?

¢Hablas con naturalidad y fluidez? ¢ El ritmo esaago?

¢Hablas con una entonacion adecuada?

¢La pronunciacion es correcta? ¢ Se entiende boprelquieres decir?

¢ Comunicas eficazmente lo que quieres decir? ¢dresas con claridad?

CUESTIONARIO 3:

CUANDO APRENDO ESPANOL...

1=nuncaocasinunca 2=aveces 3crmalmente 4 =siempre [1]2]3] 4
a. Gramética

a.l.Presto atencion a las nuevas formas aprendidessmy las utilizo de manera
correcta.

a.2 Uso diferentes técnicas que me ayudan a comprender se usan las nuevas
estructuras y formas gramaticales y a recordarégermtbusco situaciones para
utilizar las nuevas formas, repito las nuevas etitras mentalmente, comparo esas
estructuras con otras similares en otros idiomascguozco, etc.).

b. Vocabulario

b.1. Uso el vocabulario nuevo aprendido en clase Yileawde manera apropiada,
cuando escribo o hablo.

b.2. Uso diferentes técnicas que me ayudan a comprehgecabulario y recordarlo
mejor (listas, dibujos, mapas conceptuales, bugtoptos de uso en contextos
concretos, etc.).

c. Compresién auditiva

c.1.Antes de escuchar un texto, identifico la razdnlpague escucho el texto y
determino qué parte de la informacion necesito ecenger. También hago hipétesis
y anticipo lo que voy a escuchar.
c.2.Después de escuchar un texto, si no he entenldjdoas cosas, utilizo lo que he
comprendido y la l6gica para hacer hipétesis ymstair la informacién que
necesito.

c.3.Cuando escucho a nativos hablando, presto ateada®mexpresiones que usan
para tomarlas como modelo para mis futuras prodoesiorales.

c.4.Dedico tiempo a escuchar diferentes documentesjeafiol (radio, TV, peliculas
musica, etc.).

c.5. Pienso que es muy normal no entenderlo todo, porirgento comprender |
esencial.

c.6.Busco pistas: el tono de voz, el modo en el qervignen las diferentes personas
en la conversacion, los elementos no linglistietts,
d. Expresion e interaccion oral

(@)
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d.1. Me fijo en como intervienen en las conversacidossativos (si se interrumpen,
cémo y cuando entran en la conversacion, etcfeatimhacer lo mismo.

d.2. Si mis interlocutores no me entienden, uso reswsestrategias de
comunicacion que les ayuden a comprenderme (eXpligae quiero decir con otras
palabras, utilizo palabras en otro idioma, utilittoujos, sonidos, gestos o mimica,

etc.).

d.3. Cuando interactlo con nativos, intento llenarsitencios con expresiones como

bueng entonces, en fin.

d.4. Cuando alguien me habla, le hago ver que estoyesido la conversacion
(reaccionando a sus palabras, preguntandole cmdmstando aclaraciones, etc.).

d.5. En las conversaciones, estoy atento a los uslos dernos de palabra, me
intereso por lo que quieren decir mis interloclggrées permito hablar.

d.6. Aprovecho todas las oportunidades que tengo ae gara hablar en espafiol con
mis comparieros y el profesor.

d.7. Participo activamente en todas las actividadesapdo hablo practico las
estructuras gramaticales y vocabulario que he dpferen clase.

e. Expresion escrita

e. 1.Antes de escribir, elaboro un borrador. Piensgqui® quiero decir. Hago una
primera lista de ideas, palabras, etc. Despuésbes borrador.

CUESTIONARIO 4:

EXPRESION ESCRITA

10
(2,5)

MUY BIEN
(A)

Estructura compleja. Buen uso de conectores. Desarrollo afeh
con una clara exposicion de las ideas.

Vocabulario muy bien utilizado. Preciso y claro. No hay erso
ortogréficos.

Contenido excelente: muy relevante e interesante. Estanstémo
elementos incluidos.

Gramaética con pocos o0 ningun error: buen control de lasiesiras
aprendidas en clase.

(@)

BIEN
(+B)

Estructura adecuada. Uso de conectores que facilitan la dohdsl!
texto, aunque con algun error en la exposiciéradédeas.
Vocabulario adecuado. Uso de palabras aprendidas en claspjen
con pequefios errores que no dificultan la compdensi

Contenido adecuado: relevante e interesante. Estan todos
elementos basicos incluidos.

Gramatica con pequefios errores, aunque con control de las
estructuras bésicas.

(1,6)

ACEPTABLE
(B)

Estructura basica con pocos conectores y traducciones dédsi
gue pueden dificultar la exposicion de las ideas.

Vocabulario con imprecisiones y errores ortograficos que puoe
dificultar la comprension del texto. Se usan pguaabras estudiads
en clase.

Contenido parcial del tema: falta algin elemento basicogaarel
resto esta bien.

Gramatica con errores basicos y con cierta dificultad en la
comprension.

(1,25)

REGULAR
(©)

Estructura muy basica, sin conectores y con calcos del inglés
dificultan la comprension del texto.

Vocabulario impreciso, limitado y muy bésico. Errores ortogréd
importantes. No hay uso de palabras aprendidaase. c
Contenido poco relevante. Faltan elementos basicos.

Gramatica con frecuentes errores basicos y especificoedd t
estudiado. No hay control de las estructuras basica
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COS

Estructura sin conectores. No hay conectores y no tienedsenti
Vocabulario extremadamente limitado. Errores ortografi

2 NO importantes. Ausencia de palabras estudiadas.

(0,50 SUFICIENTE Contenido insuficiente. No se corresponde con el tema. Aciaete
(P informacion relevante.

Gramatica completamente incomprensible.

0 NO No presentado

EVALUABLE

CUESTIONARIO 5:

CODIGO DE AUTOCORRECCION

GEN =Error de concordancia (masculino/femenino) ensekdabras.
NUM = Error de concordancia (singular/plural) entre lakslpras.
ORT = Palabra con un error ortogréfico de cualquier tipo.

CONJ
ORD

Verbo que no esta conjugado correctamente.
Conjunto de palabras que no estan en el ordenctorre

TRAD = Palabra traducida o adaptada directamente délsng|

CONF = Confusion de palabra, de cualquier tipo.

VOC = Palabraimprecisa, inexacta o incorrecta.

ART = Confusion en el articulo (un/el) o articulo malizado.

TVB = Problema en el tiempo verbal (tiempos del pasaniujicional).

MVB
ADJ

Modo verbal (indicativo; subjuntivo; imperativo) hailizado.
Error o confusién en el adjetivo utilizado.

ADV = Error o confusion en el adverbio utilizado.

PUN =Error en la utilizacion de los signos de puntuacion

PRE =Confusion en la preposicion (por/para, en/a).

PRON = Confusién o error en la utilizacion de un pronoenfyo; le; se).
NEG =Error en la negacién de una palabra o frase (maju

REL = Palabra mal utilizada para relacionar palabrasses.

FOR =Error en la formacién o composicion de una palabra.

INN = Palabra innecesaria en una frase determinada.
FAL = Falta una palabra importante en la frase.
?? =Palabra o frase que no tiene sentido o0 no se €ertien

CUESTIONARIO 6:

a) PRIMERA PARTE (preguntas de metacognicion)

1) Elige tu mejor trabajo del portafolio:
—¢ Por qué has elegido este trabajo?

—¢,Cuél era su objetivo?
—¢ Lo conseguiste?

—¢De qué manera lo hiciste? ¢ Qué te ayudo?

—¢Qué aprendiste?

2) Elige tu peor trabajo del portafolio:
—¢ Por qué has elegido este trabajo?

—¢,Cuél era su objetivo?

—¢ Por qué no lo conseguiste?
—¢De qué manera lo hiciste?

3) ¢ Coémo estas organizando tu portafolio? ¢ De quéamera?

4) ¢Queé recursos usas para hacer tus trabajos? ¢ Gwdo? ¢ Para qué?

5) ¢ Coémo estas corrigiendo tus errores? ¢ Te estaapando?

6) ¢ Como estas resolviendo las dudas gramaticalasecienes?

7) ¢ Cémo estas organizando tu diccionario personal?
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8) ¢ Qué te resulta mas util...
cuando escribes.?

cuando lees.?

cuando escuchas.?

cuando hablas..?

Comparte con tus compafieros esta informacién. ¢Hasdas mismas cosas?

b) SEGUNDA PARTE (preguntas de sensibilizacidn liiigtica)

1) ¢Qué cosas has hecho muy bien en el portafoli@@mposiciones, estudios de campo,
tarea audiovisual, deberes...) ¢Por qué?

2) ¢ Qué cosas haces muy bien en espafiol...? Tustparuertes.
Cuando escribes...

Cuando hablas...

Cuando escuchas...

Cuando lees...

3) ¢ Qué dificultades tienes en el aprendizaje...u¥ puntos débiles.
Cuando escribes...

Cuando habilas...

Cuando escuchas...

Cuando lees...

4) Elaborando el portafolio, ¢ estas aprendiendo? glesta ayudando? ¢ COmo?

CUESTIONARIO 7:

GRUPO 202:

1. ¢ Qué has aprendido hasta ahora?

1: Muy bien 2: Bien 3: Con difultad 4: Todavia ng 1 2 3 4

[0 Puedd® hablar sobre mis habilidades y emociones en & da espariol: qu
cosas hago bien, c6mo me siento, etc.

[1 Puedoidentificar mis objetivos para aprender espafiol.

(1 Puedoadivinar el significado de palabras que no congraias al contexto

[0 Puedocontar una anécdota sobre mi vida.

[] Puedoexplicar y usar los tiempos del pasado cuandohabkkcribo.

[0 Puedocomprender la informacién principal cuando escuehina persona
qgue habla sobre su pasado.

[J Puedousar el diccionario correctamente cuando escrdva puscar
informacion gramatical, significado, ejemplos, etc.

[] Puedoidentificar la idea general de un texto o conveéac

[J Puedoutilizar diferentes recursos para contar una art@aaldistoria en el
pasado.

[0 Puedoreaccionar en una conversacion cuando escuchonécdata o
historia en el pasado.

[J Puedousar diferentes palabras para relacionar o canlestfrases en los
textos escritos.

[] Puedoutilizar diferentes para palabras para llenav&asos en una
conversacion: pues..., bueno...

[] Puedoexpresar deseos para mi o para otras personas.

[J Puedopedir a alguien que haga una cosa.

[1 Puedoexplicar y usar el presente de subjuntivo parar piedeos.

2 Se han usado 4 variables (1, 2, 3y 4) de tal raamee el estudiante deba posicionarse siemprdaalaro

a otro con criterio y reflexion.

%% Los descriptores se han formulado siguiendo lasdificaciones “puedo+hacer” que proponévielrco
Comun Europeo de Referen¢CER) ya que tienen una clara proyeccion a laeugluacion y son faciles
de entender por el estudiante.
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[1 Puedovalorar o evaluar diferentes situaciones o heghiar mi opinion
sobre ellos.

[1 Puedoprestar atencion a las nuevas formas aprendidalssmy utilizarlas
de manera correcta.

[1 Puedousar diferentes técnicas que me ayudan a compreaa® se usan
las nuevas estructuras y formas gramaticales gaadarlas mejor.

[1 Puedousar el vocabulario nuevo aprendido en claseligario de manera
apropiada, cuando escribo o hablo.

[1 Puedousar diferentes técnicas que me ayudan a comprehdacabulario y
recordarlo mejor.

[1 Puedoidentificar, antes de leer o escuchar un textcazan por la que
escucho el texto y determinar qué parte de lanmigion necesito comprendel
[1 Puedohacer hipotesis sobre lo que creo que voy a eacuacleer y
reconstruir informacion gue necesito.

L1 Puedocorregir las correcciones que me hace el profes@l portafolio.
[1 Puedoutilizar mis conocimientos previos para escrilirtexto.
Otras cosas:

GRUPO 350:
1. ¢ Qué has aprendido hasta ahora?

1: Muy bien 2: Bien 3: Con difultad 4: Todavia no
[1 Puedodescribir a una persona fisica y psicolégicamente.

=
N
W
=

[] Puedoexplicar y usar “ser” y “estar” o “tener” y “llevacuando describo a
una persona.

[J Puedoadivinar el significado de expresiones y palalssno conocia
gracias al contexto.

1 Puedoutilizar expresiones idiomaticas relacionadaslasrpartes del
cuerpo.

[1 Puedodescribir los cambios que ha sufrido una persdndaaigo de su vida

[0 Puedocomprender la informacion principal cuando escluechina persona
gue habla sobre su pasado.

[] Puedousar el diccionario correctamente cuando escrdioa puscar
informacion gramatical, significado, ejemplos, etc.

[1 Puedodeducir cual es el adjetivo de un sustantivo: jemplo, sé que el
adjetivo de “espontaneidad” es “espontaneo”.

[] Puedocontar una anécdota sobre mi vida.

[] Puedoexplicar y usar los tiempos del pasado cuandohakkcribo.

[] Puedousar diferentes palabras para relacionar o canestérases en los
textos escritos.

] Puedocorregir informacion equivocada en un texto.

[] Puedorelacionar dos momentos del pasado con los maresitemporales
(cuando, antes de, después de...) estudiados en clase

0] Puedodistinguir el significado literal y metaférico da eslogan.

L1 Puedocrear un anuncio publicitario: eslogan, texto, etc

[1 Puedousar los pronombres y combinarlos con los verbos.

[1 Puedoprestar atencion a las nuevas formas aprendidelssmy utilizarlas
de manera correcta.

[1 Puedousar diferentes técnicas que me ayudan a compreaa® se usan
las nuevas estructuras y formas gramaticales gaandarlas mejor.

[1 Puedousar el vocabulario nuevo aprendido en claseligario de manera
apropiada, cuando escribo o hablo.

[1 Puedousar diferentes técnicas que me ayudan a comprehdacabulario y
recordarlo mejor.

[1 Puedoidentificar, antes de leer o escuchar un textcazan por la que

escucho el texto y determinar qué parte de lanmioron necesito comprende
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[ Puedohacer hipétesis sobre lo que creo que voy a eacucleer y
reconstruir informaciéon que necesito.

[1 Puedocorregir las correcciones que me hace el profes@l portafolio.

(] Puedoutilizar mis conocimientos previos para escrilirtexto.

Otras cosas:

2) ¢ Por qué has aprendido las cosas que haces migrbo bien?
3) ¢ Como las has aprendido?
4) ¢ Por qué no has aprendido las cosas que haces ddicultad o que todavia no sabes hacer?

CUESTIONARIO 8:

[Participo activamente en las actividades de grupo.
C1Promuevo la interaccion con todos en clase.

10 MUY BIEN [1Siempre hablo en castellano.

(A) [IEstoy siempre preparado.

[JTengo una actitud positiva hacia el aprendizaje.
[JLlego puntual.

[JParticipo en las actividades de grupo.
UlIntento promover la interaccién con todos en clase.

8 BASTANTE Clnteractto y ayudo a mis compafieros de grupo.
BIEN [IHablo casi siempre en castellano.
(+B) [IEstoy preparado la mayoria de las veces.

[JLlego puntual.

[Participo en las actividades de grupo aunque rgotariciativa.
UlInteractuo so6lo cuando me preguntan.

6 BIEN [INo siempre hablo en castellano.

(B) [JA veces no estoy preparado.

[JA veces llego tarde.

[1S0lo participo si me siento obligado.

UlInteractio muy poco y so6lo cuando me preguntan.
[JApenas utilizo el castellano.

5 REGULAR [INo hablo en clase.

(© TINo muestro interés y frecuentemente no estoy paepar
[JNo siempre llego puntual y a veces salgo durantéake.

UlIntento hablar lo menos posible y no utilizo eltelano.
INSUFICIENTE | [INo hago nunca la tarea asignada.

3 (R [INo estoy preparado.

[1A veces interrumpo la clase (llego tarde o salgamhe la clase).

[INo participo nada.

NO EVALUABLE @ [1No hablo nada en clase.

0 (3] [INo estoy preparado nunca.
[JAusente.

COMENTARIOS:
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CUESTIONARIO 9:

1. Participacién 2. Expresion oral

¢, Promueve la interaccién con toda la clase? ¢ Ediscurso claro? ¢Le entiendes?

¢ Siempre habla en espafiol? ¢Habla con fluidez cmeturalidad?

¢Tiene una actitud positiva hacia efHace pausas innecesarias?
aprendizaje?

¢Ayuda a los compafieros? ¢, Qué cosas sabe hacér piror qué?

¢ Presta atencion en clase? ¢ Qué dificultades tig qué?

¢Llega con puntualidad a clase? 4. Estrategias

3. Contenido ¢, Como puede mejorar sus dificultades?

¢, Sus ideas u opiniones son relevantes? ¢Usa ebdaro? ¢ Cuando? ¢ Para qué?
¢Expresa correctamente lo que quiergSe autocorrige cuando hace un error? ¢Com
decir?

¢ Utiliza vocabulario estudiado en clase? Si no sate palabra, ¢qué hace?

CUESTIONARIO 10:

GRUPO 202

0?

1: Muy bien 2: Bien 3: Con difultad 4: Todavia no

[JPuedodefinir y describir un objeto con una frase aslgeti

[JPuedoconstruir una frase adjetiva con Indicativo o 8nliyo cuando
refiero a un objeto o a una persona.

[JPuedohacer hip6tesis de cosas que han pasado hoyestarepasando
ahora.

[JPuedodeducir el significado de una palabra por el caotée la frase.

[JPuedoutilizar expresiones y recursos para mostrar a@cuerdesacuerdo en
una conversacion con mis amigos.

[JPuedoexpresar sentimientos positivos y negativos sobine otras personas
de mi entorno.

[JPuedomantener una discusion con alguien sobre algmqguestamos de
acuerdo, incluso insultar a esa persona si estgyemiadado.

[JPuedoleer una novela corta para estudiantes de espaitatjempld_a
Gitanilla.

[JPuedoaplicar lo que he aprendido fuera de clase cuhatito con otras
personas.

[IPuedoenfadarme con una persona, mostrar desacuerdo gae me dice e
insultar.

TIPuedover una pelicula corta en clase y entender lanmdigcion principal y
hacer hipotesis sobre las cosas que no he entecmtidietamente.

C'Puedoentender los e-mails que me envia el profesotaimstrucciones.

[Puedo

[JPuedoutilizar correctamente el diccionario cuando quigecir la palabra
correcta o cuando quiero escribir una frase.

[JPuedopreparar y dar una presentacién oral sobre un ¢kenmai especialidac
destacando los puntos mas importantes.

TPuedousar diferentes técnicas para organizar y reconggor el
vocabulario nuevo que he aprendido.

[1Puedosaber cuando me equivoco y autocorregirme cuaablo:repitiendo
la palabra de forma correcta, reformulando lo quéibho, etc.

[JPuedoidentificar cual es el objetivo de cualquier adad que hago en
clase.

[JPuedoplanificar como voy a empezar una actividad paeHa mejor:
prediciendo el contenido o lo que va a pasar,dijame en las imagenes, etc.

TIPuedoevaluar como he hecho una actividad y de qué ragnary bien,

bien, etc.) y también por qué la he hecho de esema
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[JPuedoidentificar las palabras clave en una conversagiéntender las idea
principales.

[JPuedoelaborar un portafolio de espafiol: por ejemplajdiequé materiales
quiero incluir, de qué manera voy a organizarlomenarpeta y como voy a
presentarlos.

[JPuedoleer con bastante autonomia usando el dicciosateamente cuando
no entiendo la idea principal del texto.

TIPuedoparticipar en una conversacion con mis compaf@odastante
fluidez y espontaneidad.

[TPuedorepetir lo que ha dicho otra persona que hablenggmpara
confirmar que he entendido y seguir hablando.

[1Puedoresumir con mis palabras lo que he leido de uo tex clase.
[JPuedoutilizar las estructuras gramaticales aprendidadase para
comprobar si he entendido bien o no como funciamearectamente.

GRUPO 350
1: Muy bien 2: Bien 3: Con difultad 4: Todavia no 1

[JPuedoconstruir una frase adjetiva con Indicativo o 8nbyo cuando
refiero a un objeto o a una persona.

[JPuedoutilizar correctamente y entender expresionesotiddes
relacionadas con la comida.

[TPuedocontar con bastante detalle una receta de un gdatomida que
conozco.
[JPuedodeducir el significado de una expresion por etextio de la frase.

[TPuedoreferirme a momentos temporales del futuro: cughdsta que, etc.

[TPuedomostrar acuerdo y desacuerdo de formas y gradosetesidad
diferentes y entender si una persona esta de acaerd conmigo y de qué
manera..

[JPuedomantener una discusion con alguien sobre algmquestamos de
acuerdo, incluso insultar a esa persona si estgyemiadado.

[JPuedohacer hipétesis de cosas que pasaron ayer, quebado hoy o que
estan pasando ahora.

[JPuedoaplicar lo que he aprendido fuera de clase cuhatito con otras
personas.

[JPuedocontar un cotilleo sobre alguien que conozcozatildo algunas
palabras o expresiones coloquiales (de la calle).

[JPuedover una pelicula y entender la informacion priatiphacer hipotesis
sobre las cosas que no he entendido completamente.

[JPuedoexpresar condiciones en el presente y en el futeabes y también
hipotéticas.

[JPuedoexpresar sentimientos positivos y negativos spiine otras personas
de mi entorno.

[JPuedoutilizar correctamente el diccionario cuando quigecir la palabra
correcta o cuando quiero escribir una frase.

T'Puedopreparar y dar una presentacion oral sobre un tenmai especialidac
destacando los puntos mas importantes.

TPuedousar diferentes técnicas para organizar y reconggor el
vocabulario nuevo que he aprendido.

[TPuedosaber cuando me equivoco y autocorregirme cuaablo:repitiendo
la palabra de forma correcta, reformulando lo queibho, etc.

[JPuedoidentificar cual es el objetivo de cualquier adad que hago en
clase.

[JPuedoplanificar como voy a empezar una actividad paeHa mejor:
prediciendo el contenido o lo que va a pasar,dijg@ne en las imagenes, etc.

TIPuedoevaluar como he hecho una actividad y de qué ragnary bien,
bien, etc.) y también por qué la he hecho de eseiraa
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[JPuedoidentificar las palabras clave en una conversagiéntender las idea
principales.

[JPuedoelaborar un portafolio de espafiol: por ejemplajdiequé materiales
quiero incluir, de qué manera voy a organizarloseoarpeta y cémo voy a
presentarlos.

[JPuedoleer con bastante autonomia usando el dicciosataomente cuando
no entiendo la idea principal del texto.

TIPuedoparticipar en una conversacion con mis compaf@odastante
fluidez y espontaneidad.

[JPuedorepetir lo que ha dicho otra persona que hablenggmpara
confirmar que he entendido y seguir hablando.

[1Puedoresumir con mis palabras lo que he leido de uo tex clase.

[JPuedoutilizar las estructuras gramaticales aprendidadase para
comprobar si he entendido bien o no cémo funciaearectamente.

CUESTIONARIO 11

CUESTIONARIO DE SALIDA

1) ¢Por qué o para qué has elaborado un portafolieste curso?

2) ¢ Cual ha sido la parte del portafolio que te hgustado mas? ¢ Por qué?

3) ¢ Te ha ayudado el portafolio? ¢ De qué manera? ficalo.

4) ¢Qué ha sido lo mas dificil? ¢ Por qué?

5) ¢ Crees que has mejorado tu espafiol desde el mipio de curso hasta ahora? ¢De qué
manera? (Puedes comparar tus primeros trabajos degdortafolio con los ultimos)

6) ¢ Cémo se puede mejorar este sistema de evaluacéh el futuro? ¢;Qué cambiarias?
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