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RESUMEN: Los cambios que la implantacion del Espacio Europeo de Educacién Superior
exige en los procesos de aprendizaje de lenguas extranjeras y en el de la formacién
inicial de sus profesores van a demandar el uso de estrategias encaminadas al desarrollo
de la reflexividad y de la autonomia por parte de aquellos.

El presente articulo propone un modelo mediante el cual conjugar las demandas anteriores
con las previsibles elevadas ratios entre alumnos e instructores en las aulas universitarias,
explorando formas en que el trabajo en grupo apoya el desarrollo de la autonomia de los
futuros profesores.
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ABSTRACT: The introduction of the European Space for Higher Education imply changes
in the work mode and learning processes in the pre-service training of foreign language
teachers, in particular the use of strategies designed to stimulate the development of
reflective thinking and learning autonomy.

This paper presents a model that combines attention to the new demands mentioned
above with learners-instructors rates at university that will remain high, by means of
exploring ways in which group work supports the development of learning autonomy in
future foreign language teachers.

Key words: Autonomy, group work, teacher and learner roles, individualisation, FL
teacher pre-service training.

1. INTRODUCCION

A pesar de que en la clase de L2 se usan con frecuencia técnicas que conllevan el uso
de grupos pequefios con fines instruccionales, no suele considerarse que éstas favorezcan el
aprendizaje independiente. No obstante, es preciso recordar que promover esa independencia
es un objetivo educativo prioritario en todos los niveles, y particularmente en ensefianza
superior (Robotham, 1999), que debe plasmarse por medio de la asuncién de responsabilidad
por parte de los alumnos sobre la eleccion de las habilidades que consideren necesario adquirir,
conscientes de aquellas que se les exigirdn al dejar la universidad (Armanet y Obese-jecty,
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1981). Esta responsabilidad puede ser alcanzada por medio del desarrollo de técnicas de
autoinstruccion y de habilidades de aprendizaje independientes (Dickinson, 1987), un desarrollo
en tres etapas: controlada, guiada y libre, reflejando el transito desde un dmbito de toma de
decision centrado en el profesor a uno centrado en el alumno. Un claro ejemplo de disefio de
proceso instruccional para desarrollar la autonomia de los alumnos es el propuesto por Dam
(1990), desarrollado en las siguientes etapas:

i. Profesor y alumnos revisan la experiencia de aprendizaje previa de éstos,

ii. ambos definen objetivos generales y pautas de trabajo,

iii.los alumnos deciden qué materiales y qué tipos de organizacién adoptar, con el
profesor desarrollando el papel de consejero,

iv. profesor y alumnos, conjuntamente, evaldan el proceso de aprendizaje, y

v. ambos se ponen de acuerdo sobre nuevos objetivos. (ibid.:191-2)

El modelo de Dam recoge algunas caracteristicas que lo hacen prototipico de un entorno
de instruccion centrada en el alumno:

* se parte de la experiencia previa individual del alumno,

e se plantea un curriculum abierto,

e la gestién recae en gran medida sobre los alumnos,

e se hace uso de una individualizacién muy avanzada,

e el énfasis se sitda sobre procesos y no sobre productos, y
* tiene una marcada naturaleza ciclica.

Todas estas caracteristicas son deseables en un disefio instructivo, aunque plantean serios
problemas para su implementacion, como explica Underhill:

El desarrollo es un proceso holistico; el desarrollo de una parte del sistema humano
—tanto de un grupo como de un individuo— afecta a otras dreas del sistema. La resistencia es
una respuesta natural e inevitable; se deben cambiar hédbitos, poner creencias en tela de juicio,
cuestionar normas, hacer explicitas actitudes y valores ocultos. El deseo de cambio que surge
en una parte del sistema puede encontrar su correspondiente resistencia por otra parte de ese
mismo sistema (ibid.: 1992:72).

Los resultados de estos procesos ciertamente tardan en llegar, e incluso en algunos casos
muy adversos puede que no ocurran nunca, dado que €sta es una cuestion de eleccion individual
(Silver, 1999: 146). Precisamente porque nuestro objetivo es fomentar la reflexion y la consciencia
en nuestros alumnos, y esto crea resistencias, debemos concentrar nuestra accién educativa
en el desarrollo de la individualidad; para ello sugerimos un proceso que, partiendo de los
postulados de Dam (1990), explicita diversas etapas en la evolucidon desde la dependencia del
alumno del profesor hacia su emancipacién en materia de aprendizaje.

2. MODELO GENERAL DEL PROCESO
El proceso hacia la autonomia en el aprendizaje de L2 se describe, de manera general,

como un trayecto desde posiciones centradas en el profesor hasta otras centradas en el alumno,
que puede ser iniciado tanto a instancia del profesor como del alumno, y que, mds que una
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alternativa excluyente, estas opciones configuran una secuencia, que se explica de manera
mds clara en la Figura 1, cuyas etapas combinan al profesor (P) y al alumno (A) con las
respectivas nociones de centrado (c) e instanciacion (i).

Figura 1. Esquema simple de etapas en el proceso de autonomizacion del alumno.

Centrado en P Centrado en A Centrado en A
+ + +
Instanciado por P P Instanciado porP | P Instanciado por A

PCi ACP i ACi

La etapa inicial y final de este trayecto muestran estados claros y absolutos (P_; A ); la
etapa central (A P), representa un estado intermedio, complejo, donde pensamos que tiene
una importancia capital el grupo. Si combinamos el factor grupo con las nociones anteriormente
usadas, obtenemos una explicaciéon mds detallada del proceso, recogida en la Figura 2, en que
la relacion del alumno con su contexto se muestra como una evolucion hasta un enfoque mds
profundo de su aprendizaje. En este sentido, encontramos que el modelo refleja de manera
satisfactoria una transiciéon desde una posicidn ideoldgica de educaciéon como transmision de
informacion —Etapa 1— a otra posicién de educacion como cambio de concepciones —Etapa
5— (Svinicki, 1990), que Prosser y Trigwell (1999) resumen en un proceso en cinco pasos,
desde estrategias centradas en el profesor hasta estrategias centradas en el alumno. La tnica
diferencia entre este proceso y el que aqui se propone estriba en que en aquél no se reconoce
la funcién del grupo como catalizador.

Figura 2. Desarrollo de las fases de evolucion hacia la autonomia del alumno.

P, G, G, A A,

Centrado Centrado Centrado Centrado Centrado

enP > en G P en G » en A P en A

P i P i Gi Gi Ai
Etapa 1 2 3 4 5

Nuestra propuesta sugiere que los alumnos sin ninguna preparacion en autoinstruccion,
pueden completar las tres fases centrales del trayecto esquematizado en la Figura 2,
transformandose en individuos auténomos —Etapa 5— dependiendo en gran medida esta
transformacién de su habilidad para interactuar con otras personas, de forma que se combinan
en esta evolucion factores cognitivos, afectivos y sociales (Prokop, 1989), cobrando una
critica importancia los dos ultimos.

A la vista de lo anterior, resulta especialmente interesante prestar atencién a las tres
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etapas centrales de la Figura 2, y tratar de averiguar el papel que el trabajo en grupo juega
en ellas. La Figura 3, amplia el detalle de esas fases centrales para mayor clarificacion.

Figura 3. Detalle de las etapas en la evolucion desde el centrado en el profesor

N° 4, junio 2005

al centrado en el alumno, en las que interviene la variable ‘grupo’.

L. Individuo dependiente

IL. Individuo dependiente del P.

II1. Individuo situado en G.

IV. Individuo independiente del P.
dependiente del G.

O D
Etapa 0 Etapa 1
VI v
Etapa 4 Etapa 3 Etapa 2

V. Individuo autoconsciente, parte de un G que
coopera por razones de aprendizaje

VL. Individuo cooperativo, independiente del G.

VIL. Individuo autébnomo.

Este modelo adquiere nuevos e interesantes matices si tomamos en consideracién tres
ejes de evolucion que intervienen en el proceso de autonomizacion en el aprendizaje de L2:

e el primero (Underhill 1992:76) hace referencia a la naturaleza ciclica de la relacién
existente entre consciencia —aweareness—y competencia —competence— en el proceso
de aprendizaje de L2. El ciclo parte del estado de ‘incompetencia inconsciente’ y
alcanza el estado final de ‘competencia inconsciente’, atravesando los estados intermedios
de ‘incompetencia consciente’ y de ‘competencia consciente’. En cierto modo, nuestro
modelo metaféricamente emplea el componente grupo como catalizador hacia la
autonomia, del mismo modo que Underhill propone la consciencia como catalizador
para alcanzar la competencia. Ambos modelos parecen sugerir que existen estados
iniciales y finales en el proceso de consecucién de autonomia o de competencia, y
que, para pasar de uno a otro, es necesario llevar a cabo un proceso de cambio, a
través de fases dinamicas, que emplean una capacidad humana como catalizador de

ese cambio;

e el segundo eje (Moskowitz 1978:16) se basa en un modelo afectivo de ensefianza,
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descrito en tres etapas: ‘desarrollo del autoconcepto’, ‘desarrollo de la sensibilidad
hacia otros’ y, ‘desarrollo de la expansion de la consciencia’. También en este modelo
se percibe la realizacidén de un ciclo de aprendizaje que parte de la accién individual
y vuelve a ella a través de etapas intermedias de accion grupal.

e El tercer eje explica el mecanismo profundo por el que se logra el trdnsito entre las
diferentes fases de nuestro modelo. Segtin Mariani (1997), para pasar de la dependencia
a la autonomia deben conjugarse dos condiciones —apoyo y reto—, de forma que
cuando existe un desequilibrio hacia el primero se produce una tipica situacion de
dependencia; mediante la reduccién y el incremento controlado de estos factores
podemos inducir paulatinamente una mayor autonomia en nuestros alumnos.

3. ETAPAS DEL PROCESO

Desde la perspectiva multiple, compleja y complementaria que ofrecen los tres ejes de
evolucién recién presentados es posible abordar con mds detalle las implicaciones de las tres
etapas intermedias del modelo de autonomizacién en el aprendizaje de L2, segin propusimos
en la Figura 3.

3.1. Desarrollo de una interaccion positiva entre profesor y alumno

Algunos profesores parecen ser todavia de la opinién de que atender a la situacién
personal del alumno —con la consiguiente desviacion del foco de atencidn sobre el contenido—
disminuye el valor de la lecciéon (Moskowitz, 1978; Nightingale y O’Neil, 1994). Sin embargo,
ciertos estudios demuestran que los alumnos valoran por igual una u otra posibilidad (O’Neil,
1991; Davis, 1994); ello parece sugerir que el profesorado debe ampliar su habilidad para
sacar partido de la informacién personal de los alumnos como un valioso material para el
establecimiento de una interaccién positiva con sus alumnos, cuyo primer paso es el
esclarecimiento de la cuestidon de la autoridad; (Widdowson 1987) apunta la distincién entre
profesor ‘autoritativo’ (authoritative) —aquél, que tiene autoridad por ser experto- y el ‘autoritario’
(authoritarian) -cuya autoridad proviene de su situacion en un sistema asimétrico de poder.
El establecimiento de una interaccidn positiva requiere de ambos tipos de autoridad, pero en
muy distintas medidas.

Intimamente ligada a la cuestion de la autoridad se encuentra la de la retroalimentacién
—feedback—, puesto que los profesores pueden y deben proporcionar la segunda precisamente
en virtud de la primera. Esta modalidad de interaccién entre profesor y alumno -la
retroalimentacion— puede resultar en relaciones positivas o negativas entre ellos, dependiendo
del rol de autoridad de que el profesor se revista durante su administracion: la correccion
procedente de un profesor autoritario sélo generard resentimiento y rechazo por parte del
alumno; la de uno autoritativo serd mds facilmente aceptada y promoverda unos lazos mas
fuertes entre ellos.

Otro factor relevante en el fomento de una interaccion positiva entre profesor y alumno
es la de los modos de interrogacién. Lynch (1991:203) reconoce dos tipos de preguntas: las
referenciales —referential questions—y las de exhibicion —display questions—; para las primeras
el interrogador no conoce la respuesta, y la pregunta es, por tanto, el medio natural para
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corregir esa ignorancia; la funcién de las segundas es unicamente posibilitar que el interrogador
constate que el interrogado dispone de una informacion concreta, que €l previamente conoce.

Long y Sato (1983) han observado que la tasa de preguntas de exhibicion en el habla
de los profesores es claramente superior a la de preguntas referenciales, y se advierte una
posible correlacidén con los modos de autoridad propuestos por Widdowson: las preguntas de
exhibicion pertenecen al ambito autoritario; las referenciales se asocian con roles tipicamente
autoritativos, y contribuyen de manera efectiva (Long y Sato, 1983:117) a introducir una
interaccién mds positiva entre profesor y alumno porque:

e reflejan un genuino interés por comunicar;

e permiten al profesor dirigir la atencion a cuestiones personales, interesando realmente
a los alumnos para intercambiar informacién; y

* es una manera muy eficaz para demostrar a los alumnos que no se les considera
‘recipientes vacios’.

Todas las consideraciones anteriores conducen a postular un cambio en los roles que
desempeiian los profesores. Partimos de la distincién entre funcionamiento ‘interactivo’
—interactive— 'y funcionamiento ‘transactivo’ —transactive— (Widdowson, 1987). En el primer
caso, las “normas y expectativas que definen el comportamiento apropiado [en clase]... [son]
una cuestion de actitud social y de teorfa educativa” (p. 84), mientras que en el segundo, esas
normas y expectativas “estdn relacionadas con intenciones pedagdgicas” (p. 84). Que la clase
funcione en uno u otro modo determina la alternancia, o incluso la fusién, de los roles
‘autoritario’ y ‘autoritativo’ del profesor. El proceso de autonomizacién del alumno requiere
una cierta presencia inicial del rol autoritario del profesor para establecer el marco bdsico
instructivo —esto es, dirigir al alumno hacia las formas de aprender que le lleven hacia una
eventual autonomia (Prosser y Trigwell, 1999), ya que puede no ser realista asumir que los
principiantes tomarian esa decisién por si mismos (Dickinson, 1990). Establecido este marco
instructivo, debe irse asumiendo paulatinamente un rol autoritativo, para fomentar la
autoconfianza en los alumnos. Por dltimo, se evolucionara hacia un rol marginal, que deje el
paso libre a las iniciativas de los alumnos. En otras palabras, una trayectoria desde el rol de
lider, al de consejero, para finalizar en el de apoyo.

3.2. Las interioridades del trabajo en grupo

Si consideramos la individualizacion como un forma de aprendizaje en la que las decisiones
se han tomado teniendo en cuenta las necesidades y caracteristicas individuales, y si estamos
convencidos de que esas decisiones deberfan ser el resultado de una negociacién con todos
los implicados, entonces es plausible que el trabajo en grupo (TG) sea el marco ideal para
el proceso de individualizacion (Long y Porter, 1985; Brumfit, 1984a). Asimismo, Collins
(1983:38) reconoce que el trabajo en grupo permite a los individuos tener acceso a percepciones
mads profundas y ajustadas de sus respectivos puntos fuertes y débiles; esta percepcion se ve
favorecida por la reduccion de presion sobre el alumno y la promocién de un clima afectivo
positivo (Brumfit, 1984a; Long y Porter, 1985), puesto que, si la individualizacién tiene en
cuenta las cualidades del alumno, puede asumirse que el nivel de ansiedad se reducird, y
aumentardn las oportunidades de que se produzca una interacciéon mads afectiva entre los
alumnos.
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Por otro lado, la ausencia de una retroalimentacidn autoritativa por parte del profesor se
ha considerado frecuentemente como un obstdculo para el TG. A esta dificultad es posible
responder que los mismos compafieros —sobre todo si comparten la misma lengua materna—
son una fuente sustancial de retroalimentacién (Chaudron, 1988) y que, aunque esa
retroalimentacion pueda no ser tan autoritativa como la del profesor, los alumnos tienden a
aceptar las correcciones y explicaciones de sus compaiieros mas facilmente (Collins, 1983);
asimismo, el TG parece ser un contexto idéneo para el desarrollo personal y el aprendizaje
de una L2 porque, ademds de la ‘experiencia’ y la ‘comprensién’ —que son de naturaleza
individual—, la ‘expresion de la experiencia o de la comprensién’ es otra forma de aprendizaje
que s6lo puede ser alcanzada a través de la interaccion con los compafieros (Edge, 1992).

A la vista de lo anterior, surge inmediatamente el interés por encontrar formas de
agrupamiento que fomenten una interaccion positiva, de forma que se optimicen las oportunidades
para el aprendizaje. A este respecto, las implicaciones de un agrupamiento para potenciar un
TG positivo y efectivo no suelen ser tomadas en consideracion, y resulta evidente que por el
simple hecho de juntar a unos alumnos no se obtendrd un grupo cohesionado. Como un
primer paso hacia esa cohesion, Sanderson (1991) propone que los agrupamientos se lleven
a cabo a través de tareas especificas, de forma que se conviertan en una parte integral de la
sesion de trabajo, renunciando a los principios de evitacién de problemas —por ejemplo,
agrupar alumnos para minimizar el desorden, o para homogeneizar el nivel de habilidad,
personalidad, sexo, edad, etc.

A la consideracién de los criterios con arreglo a los cuales agrupar a los alumnos, se une
la cuestion de quién decide cémo agrupar. Las dos respuestas obvias son el profesor o los
propios alumnos, alternativas que no son mutuamente excluyentes. El profesor debe tener la
responsabilidad inicial sobre los agrupamientos; ésta es una decision delicada, que ciertamente
influencia la experiencia y consiguiente inclinacién de los alumnos hacia el TG. Ciertos
autores recomiendan la agrupacién de habilidades mixtas en esta etapa (Collins, 1983; Porter,
1985); alternativamente, Richards (1990), apoyandose en otros estudios, mantiene que con la
agrupacion de habilidades mixtas, los alumnos intermedios sufren una reduccién en sus
posibles logros, a la vez que los de habilidad baja experimentan la correspondiente ganancia.
Parece, pues, que el agrupamiento ideal a instancias del profesor es aquel que combina la
habilidad mixta con la homogeneidad de tipos de alumno. No obstante, en un cierto punto del
proceso, el profesor debe abandonar su rol de organizador de grupos, porque, como afirma
Brumfit (1984a:81) “... el valor de los grupos para actividades de aprendizaje de lengua
[extranjera] debe depender en parte de que los grupos se consideren agrupamientos sociales
naturales, no como unidades pedagdgicas impuestas”. Esta vision la comparte, desde otra
perspectiva, Stevick (1982:126) cuando dice que “... el agrupamiento seglin preferencias
personales de los alumnos les brinda la ocasién de experimentar la sensacion de incorporacién
a un grupo con el que congenia”. De cualquier manera, una decision sobre agrupamiento que
satisfaga tanto las necesidades sociales como las personales sélo se puede alcanzar si los
propios alumnos se involucran profundamente en el proceso, les han sido mostradas las
ventajas del trabajo en grupo, y —mds importante ain— han desarrollado las habilidades
apropiadas para ese tipo de interaccién (Jacobs, 1988), en particular el trabajo colaborativo,
que es crucial para el desarrollo personal, ya que satisface la necesidad de afiliacién del
individuo y facilita la sensacién de logro.

Los roles reservados al profesor en esta segunda etapa estan relacionados con la importancia

115



PortA LINGUARUM N° 4, junio 2005

de desarrollar una rutina reafirmante en el aula; en este sentido, el profesor puede asumir el
papel de controlador o director del TG (Collins, 1983), bajo la apariencia de presentador de
problemas, posteriormente de distribuidor de informacion, y, finalmente, de relator de la
actividad (Coleman, 1987).

El papel de fuente de retroalimentacion es crucial en esta etapa, porque permite al
profesor adoptar los dos roles subsidiarios de aprobador y animador (Lowe, 1987), sin abandonar
todavia su papel autoritativo. Existe una cierta tension entre las ventajas de que el profesor
asuma un rol no dominante y las posibles actitudes negativas por parte de los alumnos
(Buckley y otros, 1978; Salimbene, 1981; O’Neil, 1991); personalmente nos mostramos a
favor de un equilibrio entre la necesidad de control —ya que el TG incontrolado “...s6lo crea
la ilusién de aprendizaje” Collins (1983:46)— y la necesidad de recompensa afectiva; o lo que
es igual: aprobacidén generosa aunque selectiva, conjugada con estimulo inteligente.

3.3. El TG en el proceso de autonomizacion

La individualizacién ha sido con frecuencia vista en oposicién al TG, hasta el punto de
que ambas son consideradas a menudo como modos opuestos de organizar la ensefianza. En
este sentido, las decisiones relativas a qué modo seria mas apropiado se toman sobre bases
pragmaticas, tales como el personal o los recursos disponibles (Houghton y otros, 1988). No
es dificil percibir que la individualizacion por si misma no va a llevar a nuestros alumnos
muy lejos por la senda hacia la autonomia. A este respecto, Holec es muy claro:

De un modo general, la medida en que se toma en consideracion al alumno no
constituye ningin criterio para juzgar la medida en que su aprendizaje es autodirigido:
la individualizacion llevada a cabo sobre la base de tomar en cuenta las necesi-
dades del alumno, sus métodos favoritos de aprendizaje, su nivel, y todo lo demds,
dejan al alumno en la tradicional posicion de dependencia y no le permiten con-
trolar su propio aprendizaje. (ibid., 1981:6).

El vinculo entre TG e individualizacién queda establecido, en palabras de Brumfit,
cuando dice que

La experiencia sugiere que situar a alumnos en grupos pequeiios ayuda a la indi-
vidualizacion, puesto que cada grupo, estando solo limitado por sus propias capa-
cidades, determina su propio nivel de trabajo mds apropiado, de una forma mds
precisa de lo que una clase completa trabajando a un ritmo fijo puede hacerlo...
(ibid., 1984a:77).

La posicién de Brumfit representd un paso adelante en la discusién porque, en primer
lugar, no opone TG a individualizacién, sino que hace de uno el medio para la otra; y, en
segundo, las decisiones no son tomadas por el profesor, sino por el grupo mismo.

En este punto es necesario distinguir entre individualizacién ‘externa’ e ‘interna’. La
primera —fielmente reflejada en el fragmento de Holec— es puramente formal, constituyendo
un mecanismo cuyo control estd enteramente en manos del profesor. Si no se hace tomar
conciencia a los alumnos de las razones e implicaciones de tal modo de ensefianza—aprendizaje,
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se corre el riesgo de conseguir precisamente el efecto contrario; esto es, hacer a los alumnos
atn mds dependientes de nuestras decisiones como profesores. La individualizacién ‘interna’,
en contraste, es un proceso profundo, tanto de naturaleza emocional como intelectual, altamente
diferenciado de un individuo a otro: es un modo de aprender. Implica que el alumno es
consciente de su propio estilo de aprendizaje y del de los demads, y es capaz de aceptar la
diferencia entre ellos como algo natural e indispensable. El valor del grupo para habilitar a
los individuos para embarcarse en este proceso es ahora evidente.

A pesar de las diferencias entre individualizacién externa e interna, creemos que ambas
son importantes en el proceso hacia la autonomia, y que su importancia relativa corre paralela
a la de los roles autoritario y autoritativo del profesor. En la medida en que el profesor se
hace mds autoritativo, se abren mayores espacios para la individualizacién interna, para el
desarrollo de la responsabilidad del alumno, permitiéndole alcanzar la autonomia en un grado
u otro; en funcién directa de la medida en que el grupo se involucre en actividades que
promuevan la individualizacién interna. De algiin modo, esas actividades tienen que facilitar
un cierto tipo de experiencia al alumno, una experiencia encaminada al desarrollo de la
autoconsciencia. Underhill distingue dos tipos de experiencias para ello:

La experiencia primaria tiene que ver con lo que puedo contarme a mi mismo a partir
de la observacién de mi mismo en accién y en reflexion (...). La experiencia secundaria tiene
que ver con lo que otros me puedan contar acerca de los efectos que sobre ellos tiene mi
actuacion. (ibid., 1992:74).

Cuando un grupo consigue proporcionar a sus miembros abundante experiencia secundaria,
la autoconsciencia de éstos se desarrolla y se ponen en la senda de la autonomizacién plena.
El rol central del profesor en esta etapa es el de emancipador, ayudando a los alumnos a
desprenderse de su dependencia de él. Como cooperador el profesor se convierte en la persona
que aprende junto al alumno en pie de igualdad con él; la persona cuya ayuda no se necesita,
pero cuya opinién y experiencia son un complemento de los propios.

4. CONCLUSION

Dickinson (1988) distingue de manera util entre dos escalas de autonomia. Una es la que
percibe el profesor, y se extiende a lo largo del continuo cuyos extremos son ‘control’ y
‘autonomia’ respectivamente. Otra es la autonomia tal y como la perciben los alumnos, y se
deriva del hecho de que existe aprendizaje individual atin en la clase mas centrada en el
profesor. Ambas escalas deben ser tenidas en cuenta en un diseflo eficiente de actividad
enfocada hacia la autonomizacidn, con una trayectoria que discurra desde la primera hacia la
segunda. Es importante comprender, no obstante, que cualquier proceso estard dirigido a
desarrollar autonomia, no a crearla; tenemos la firme conviccién de que, ain en los primeros
estadios de la interaccion instruccional y transaccional, estd presente el germen de la autonomia
en todos los individuos, aunque sélo sea a través de la percepcidon indudable de que el
profesor es una entidad distinta de ellos mismos, o de la nocién y percepcién individual de
la posibilidades de éxito o fracaso. Asi, Allwright (1988) explica que existen razones para
encontrar la semilla de la autonomia y de la individualizacién en la situacién tradicional de
enseflanza a grupo completo: la primera es la propia idiosincrasia del aprendizaje de lenguas
en el aula —con la evidencia de un orden natural de adquisicion independiente de la secuencia
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de presentacion (O’Malley y Chamot, 1990); la segunda es la naturaleza coproductiva de las
sesiones en el aula—, esto es, el aprendizaje a través de las contribuciones de otros participantes
(Gregory y Thorley, 1994).

A partir de todo lo anterior, es posible formular algunas ideas y sugerencias que pudieran
resultar de utilidad en la implementacién de modelos de enseflanza que favorezcan la
autonomizacién. No se pretende que constituyan un sistema completo, y su naturaleza
fragmentaria refleja las complejidades inherentes al proceso de llegar a ser un alumno plenamente
auténomo:

e el proceso de autonomizacién en el aprendizaje de L2 requiere la individualizacién
interna;

e ¢l TG es un entorno muy importante para el desarrollo de la individualizacién interna;

e tanto desde una perspectiva afectiva como cognitiva, el TG parece necesario en el
proceso de desarrollo de habilidades de L.2;

e el TG eficiente debe ser objeto de un entrenamiento formal;

e el TG eficiente requiere un ambiente afectivo positivo;

* en entornos de aprendizaje de L2, el ambiente afectivo positivo es el resultado no
solo de actitudes afectivas positivas en los individuos interactuantes, sino también de
una evolucién cuidadosamente planeada de los roles desempefiados por el profesor;

* la compaginacién de roles de indole autoritario y autoritativo en el profesor es necesaria,
con una secuenciacién que discurra desde el primero hacia el segundo;

e para que los roles que desempeiie el profesor no interfieran con el proceso de
autonomizacion de los alumnos, aquél debe estar alerta para detectar los indicios de
que ésta se va produciendo;

e con objeto de propiciar ocasiones de aprendizaje compartido, el profesor debe intentar
no ocultar sus dudas o su ignorancia sobre algunos puntos concretos o sobre temas
colaterales, de forma que el alumno pueda también actuar como transmisor de
conocimiento, 0 como compaiiero en la busqueda de éste;

e la retroalimentacién sobre la actuaciéon del alumno debe ser proporcionada lo mds
correlativamente posible con ésta; debe dispensarse aprobacién selectiva pero
generosamente, asi como un aliento inteligente a cada uno;

* un ambiente afectivo positivo en entornos de aprendizaje de lenguas es en parte el
resultado de establecer procedimientos claros en el aula; se debe familiarizar a los
alumnos con esos procedimientos tan pronto como sea posible, y prestar una atencion
profesional incluso a los aspectos mds obvios y ordinarios.

Finalmente es conveniente insistir en que el proceso discutido esta justificado para
cualquier situacién de aprendizaje institucionalizado, con independencia de la orientacién
metodoldgica que pudieran tener experiencias futuras: si éstas son consistentes con la que
hemos expuesto, nuestros alumnos estardn en posesion de un valioso entrenamiento y en
disposicién de sacar un mayor provecho de esa experiencia. Si, por el contrario, la metodologia
varia —y éste serd el caso mds probable— estardn capacitados para tomar decisiones sobre su
propio aprendizaje y apoyarse en sus propios medios. Serdn, en todo caso, aprendices de L2
mds independientes.
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