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RESUMEN

En la docencia de lenguas extranjeras en México tenemos al menos dos décadas con altos
niveles de inversion en centros de auto-acceso y mediatecas (Gremmo & Riley, 1995;
Contijoch, 1998; Groult, 2005-2006), motivados en parte por las declaraciones acerca
de las bondades del aprendizaje autodirigido (Knowles, 1975; Dickinson, 1995). Sin
embargo, se puede argumentar que las promesas de la autonomia en el aprendizaje de
lenguas —aprendientes comprometidos, responsables y eficientes— no se han cumplido.
Este articulo reporta un estudio de caso realizado sobre el proceso de aprendizaje
autodirigido en un Centro de Auto Acceso (CAA) en una universidad ptiblica mexicana. Se
pretende identificar algunas fallas de operatividad del CAA, partiendo de las experiencias
de aprendizaje de dos usuarios, especificamente en patrones de interaccion y en diserio
de materiales. Concluimos con sugerencias para superar dichos problemas, incluyendo
la necesidad de incluir la perspectiva del aprendiente en la evaluacion del CAA.
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ABSTRACT

In the field of foreign language teaching in Mexico the past two decades have seen high
levels of investment in self-access centers and technology (Gremmo & Riley, 1995; Con-
tijoch, 1998; Groult, 2005-2006), partly motivated by claims as to the major benefits
which can be obtained by developing self-directed autonomous learning (Knowles, 1975;
Dickinson, 1995). However, it could be argued that these promises —engaged, responsible
and efficient learners— are not being kept. This article presents a case study which fol-
lows two learners in their journey through autonomous language learning in the Self-
Access Centre (SAC) of a Mexican public university. We believe that case study
methodology can reveal operational weaknesses in SACs and, in this case, identify prob-
lems with the interactional patterns of users with the SAC as well as issues in materials
design. The article closes with suggestions as to how the problems could be overcome.
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INTRODUCCION

De acuerdo con Holec (1990), se aprende mejor cuando uno se hace cargo del
propio aprendizaje. Sin embargo, con frecuencia se escucha la queja de profesores
quienes se encuentran inicialmente atraidos por el aprendizaje autébnomo, para
después decepcionarse del poco éxito de sus estudiantes en términos lingiiisticos
(Duran Moran & Moreno Lopez, 2011; Fabela, en prensa). Nos encontramos in-
mersos en un cambio de paradigma en la educacién superior mexicana y, en este
marco, muchas universidades mexicanas han iniciado planes de estudio mds
flexibles, que reducen las horas en el salén de clase y abren la posibilidad de
acreditar unidades de aprendizaje por competencias adquiridas en otras modali-
dades. El santo grial de la autonomia para nuestros egresados ya es impostergable;
el ritmo de cambio que permea todos los aspectos de nuestras vidas dicta que el
estudiante que no puede resolver problemas de forma independiente, se encuentra
destinado a una vida poco productiva.

La autonomia es una necesidad imperante en cualquier campo del saber, sin
embargo, el desarrollo de la autonomia en la adquisicion de lenguas extranjeras
confronta problemas particulares que exigen estrategias distintas a las empleadas
en el desarrollo de otras competencias. El egresado mexicano de cualquier carre-
raen la educacidn superior se encuentra con una creciente demanda de habilidades
comunicativas, asi como la alfabetizacién académica en lenguas extranjeras. Sin
embargo, en el sistema educativo, el tiempo curricular dedicado a la adquisicién
de lenguas extranjeras es, en general, insuficiente para alcanzar el nivel deseado.
Esta situacion puede remediarse a través de otras modalidades de aprendizaje, por
ejemplo, en Centros de Auto Acceso (CAA) y mediatecas, aprendizaje en internet
y/o a distancia.

Desafortunadamente, para muchos aprendientes mexicanos, el aprendizaje
en autonomia parece estar fuera de su alcance. A pesar de contar con instalaciones
como los CAA para el fomento de la autonomia, equipados con recursos de alta 'y
baja tecnologia, los resultados de nuestros alumnos con frecuencia son decepcio-
nantes tanto para ellos como para nosotros, sus profesores, en cuanto a su compe-
tencia lingiifstica y la auto-direccién de su aprendizaje.

El propésito de este articulo es revelar ciertas fallas en el aprendizaje aut6-
nomo desde la perspectiva de los usuarios. Creemos que es posible identificar
estas fallas, al menos en parte, a través de estudios mds profundos sobre la inter-
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accion entre el aprendiente y su aprendizaje tal y como se sitiia en el CAA. Para
ilustrar la metodologia propuesta presentaremos un estudio de caso realizado en
el CAA de la Facultad de Lenguas de la Universidad Auténoma del Estado de
Meéxico (UAEM) y utilizaremos los resultados para proponer vias de mejora. No se
pretende sugerir que todos los CAA adolecen de los mismos problemas que el de
esta Facultad, sino aportar un método de diagndstico que ayude a cada Centro a
identificar su problematica particular.

Una revision de los antecedentes revela que la mayoria de los estudios
realizados investigan el proceso de aprendizaje sin considerar los resultados
lingiifsticos. Esta situacion es particularmente preocupante, dado que la implica-
cién es que las personas acuden al CAA para aprender a ser auténomas mas no
para aprender en si la lengua. Mientras se reconoce la importancia de desarrollar
la autonomia, no debe perderse de vista que en otras modalidades de aprendiza-
je el criterio principal de evaluacion de éxito/no éxito es precisamente el avance
en el aprendizaje de la lengua (Morrison, 2007).

Las 21 facultades de la UAEM cuentan con un CAA propio, lo que implica
una fuerte apuesta sobre los resultados que se podrian obtener mediante el alcan-
ce de la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. EI CAA de la Facultad
de Lenguas se divide en drea multimedia, video, audio, dos salas de conversacion,
un drea de lectura y una de actividades libres y estudio independiente. Después
del registro obligatorio a cada ingreso, el usuario puede decidir qué actividades
realizar, ayuddndose de los catdlogos que describen el contenido de cada area y
del acervo. El centro cuenta con tres asesores de tiempo completo. Tiene actual-
mente una capacidad de 50 alumnos y atiende una matricula de aproximadamen-
te 600, quienes cursan uno de los cuatro planes de estudio que ofrece la Facultad:
Licenciatura en Lenguas, Licenciatura en Ensefianza del Inglés, Maestria en
Lingiiistica Aplicada y Maestria en Enseflanza del Inglés. En su mayoria, los
alumnos provienen de la Licenciatura en Lenguas y estudian la lengua inglesa o
francesa. También asisten usuarios de otras facultades de la misma universidad,
aunque no constituyen una mayoria.

Después de una breve revision del concepto de la autonomia, describimos la
metodologia adoptada para el levantamiento y procesamiento de datos antes de
proceder, en la dltima parte del articulo, a la discusién de las actividades realiza-
das en autonomia por las informantes del estudio y lo que revelan sobre la opera-
cion del CAA.
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LA AUTONOMIA COMO UN PROCESO ACOMPANADO

Benson (2001: 50) define la autonomia como la capacidad de controlar el proceso
de aprendizaje. Agrega que una descripcién adecuada de la autonomia en el
aprendizaje debe reconocer que este control se ejerce en tres dmbitos interdepen-
dientes: gestion del aprendizaje, contenidos de aprendizaje y procesos cognitivos.
En otras palabras, un aprendiente auténomo tiene que decidir qué aprende, como
lo va a aprender, a qué velocidad y con qué materiales. Esta definicién correspon-
deria al nivel mas desarrollado en la autonomia en el aprendizaje de acuerdo con
Nunan & Lamb (1995: 13), quienes identifican cinco fases en el desarrollo de la
autonomia: toma de conciencia, involucramiento, intervencién, creacion y tras-
cendencia. En la primera fase, los estudiantes empiezan a darse cuenta de que los
objetivos de aprendizaje y de contenidos pueden variar de un estudiante a otro e
identifican su estilo de aprendizaje preferido. La segunda fase de involucramien-
to se alcanza cuando el aprendiente selecciona sus actividades de una serie de
opciones. En la tercera fase, el aprendiente modifica o adapta las tareas a sus ne-
cesidades. La cuarta fase de creacion es cuando el aprendiente disefia sus propias
actividades, mientras que la quinta fase —de trascendencia— marca la transicion
del aprendiente a maestro o investigador.

Contijoch (2006) nos sefiala que el paso del alumno por estas etapas es
complicado y se acompafia de reveses y estancamientos a causa de fluctuaciones
en la motivacion. Inicialmente, la motivacién para desarrollar la autonomia puede
ser alta. Tanto Knowles (1975) como Holec (1990) destacan la voluntad de con-
vertirse en auténomo como una condicién bdsica del éxito en el proceso iniciado
por el aprendiente. Sin embargo, Dornyei (2008) aclara que si las condiciones
apropiadas no existen, el proceso no continuard. Entre los elementos que consi-
dera de mayor importancia se encuentran la calidad en la experiencia de aprendi-
zaje, la retroalimentacion positiva y un concepto de creciente autonomia.

Pero el aprendiente auténomo no es un aprendiente solitario, cuenta con
apoyo para el desarrollo de su autonomia y para los esfuerzos que realiza para
aprender lenguas en contextos de autonomia (Brockett & Hiemstra, 1991). Parte
importante del acompafiamiento en el proceso de aprendizaje autodirigido pro-
viene del disefio instruccional de los materiales de aprendizaje. Estos deben
contener objetivos viables y relevantes ademds de presentar los contenidos de
aprendizaje en un formato que favorezca la adquisicién y evaluar los logros obte-
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nidos. Cada uno de estos pasos involucra una serie de habilidades complejas que
Richards ha llamado ‘razonamiento pedagégico’, definido de la siguiente manera:
“the process of turning content (e.g. grammar, vocabulary, reading skills, etc.)
into learnable form through the organization and presentation of suitable learning
activities” (Richards, 1993: 49). Si estas caracteristicas no estdn presentes en los
materiales disponibles, el aprendiente tendrd que contar con este razonamiento
pedagdgico que probablemente implique una competencia lingiiistica mas alld de
su nivel (Lamb, 2008: 271).

De acuerdo con Reinders y Lewis, “the reality is that self-access materials
really do need to stand alone, even when some advisor support is available in study
centres” (2005: 42). Parte del problema en el disefio de materiales para la autonomia
se identifica certeramente por Tomlinson (1998), quien argumenta que es mas facil
producir actividades para objetivos extremadamente especificos y que es mejor di-
sefar ejercicios que tienen una sola respuesta correcta. La 16gica es infalible: si el
alumno no puede encontrar la respuesta correcta, no podrd medir su avance. Sin
embargo, los materiales de este tipo dificilmente alentaran la creatividad en el len-
guaje y tenderédn a favorecer a aquellos estudiantes visuales, altamente 16gicos.

Otra forma importante de acompaiar al aprendiente en el desarrollo de la
autonomia es el papel del asesor. De acuerdo con Groult (1999), podemos visua-
lizar la misién del asesor como la de acompafiar al alumno en la autonomia a
través del desarrollo consciente de estrategias cognitivas, metacognitivas y socio-
afectivas. Si la literatura documenta abundantemente las caracteristicas deseables
del asesor y su rol en la concientizacién multidimensional que conlleva el proce-
so de autonomia (Bailly, 1995; Gremmo, 1995; Carette & Castillo, 2004; Bailly &
Ciekanski, 20006), la interaccién que el aprendiente establece con su aprendizaje
y los materiales a su disposicion en el CAA, no suele ser objeto de evaluacion.

Para Gremmo (1995), la formacién del asesor se centra en tres aspectos:
saberes conceptuales orientados a las ciencias del lenguaje y la psicologia del
aprendizaje, saber-hacer metodolégicos que apuntan al manejo de la dindmica
y saber-hacer académicos que desglosan especificamente la concepcién de mate-
riales, asf como todo lo relacionado con el manejo de las herramientas del cono-
cimiento. De manera mds especifica, plantea que:

L’apprenant est en train d’apprendre une langue étrangere: c’est un processus de
remise en cause qui génere chez lui un sentiment de déstabilisation et d’insécurité.
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L’aide a I’apprentissage linguistique que procure I’entretien de conseil peut prendre
la forme d’un soutien psychologique ou le conseiller va apporter des éléments de
connaissances qui vont dans une certaine mesure rassurer 1’apprenant, mais ce
soutien psychologique se fait dans un cadre d’autodirection. Le conseiller fournit
des informations qui montrent que ce sentiment d’insécurité est normal, mais ne le
prend pas a sa charge: il n’est pas un gourou que 1’apprenant suit aveuglement pour
trouver la lumicre (1995: 43-44).

Si bien se percibe aqui la complejidad de las dificultades que puede encontrar el
aprendiente en su aprehension de la autonomia, asi como lo delicado que es para
el consejero atender dudas y necesidades en momentos dificiles, los ejemplos que
usa Gremmo para ilustrar su punto no convencen. Se espera del asesor que sub-
sane las incertidumbres del aprendiente sin implicarse totalmente, desde una
distancia casi clinica. Su apoyo en este caso parece artificial y solo orientado al
cumplimiento del objetivo mayor, el desarrollo de la autonomia, mas no incide
directamente en la adquisicién de la lengua. Nos parece que, para aterrizar en el
estudio de los estudiantes auténomos, es imprescindible acercarse a ellos para
observar de primera mano cdmo se involucran en el aprendizaje autodirigido.

Es importante reconocer la presencia de otros actores en el medio de apren-
dizaje: autoridades escolares, otros profesores, asistentes de lenguas y compaiie-
ros de estudio. Alrespecto, Bachelety Verzat comentan: “pour les étudiants-tuteurs,
I’enjeu est d’apprendre en apprenant aux autres, c’est-a-dire d’acquérir des capa-
cités métacognitives de planification, de suivi et d’évaluation, ainsi que d’associer
des connaissances déclaratives, procédurales et de contexte” (2007: 3). Adicio-
nalmente resulta también indispensable la capacidad del tutor para adaptarse
cognitiva y socialmente al aprendiente. En palabras de Schmidt y Moust:

If a tutor is not able to frame his or her contribution in a language that is adapted to
the level of understanding of the subject matter being studied, these contributions
will go unnoticed. In addition, cognitive congruence assumes sensitivity of the tutor
concerning the difficulties students may come across while dealing with a problem
or with subject matter relevant to that problem (2000: 43).

Bachelet y Verzat (2007: 4) ponen de relieve como estas dos caracteristicas son
mds comunes en tutores-estudiantes que en tutores-profesores, quienes tienden a
ser mds directivos.
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LA MEDICION DEL EXITO EN EL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO

En las palabras de Gremmo y Riley, “there are many different ways of being
successful in language learning” (1995: 158). Ademds, hay muchas maneras de
medir el éxito en el aprendizaje autébnomo y, sin embargo, un indicador importan-
te de éxito, como el logro en la competencia lingiiistica, rara vez se considera en
la evaluacion del trabajo en el CAA (Morrison, 2007) donde, entre otros aspectos,
se ha evaluado el uso de estrategias de aprendizaje (Groult, 1999); adquisicién de
aspectos de la autodireccién (Tough, 1979; Nunan & Lamb, 1995); motivacién
(Dickinson, 1995; Spratt, Humphreys & Chen, 2002); responsabilidad (Chanock,
2004) y percepciones (Coterall & Reinders, 2001). Hay relativamente pocos es-
tudios que busquen una correlacién entre tiempo en el CAA y avance en términos
lingiiisticos (Gremmo, 1988; Rauelchakel, 1996; Klassen, Detaramani, Lui, Patri
& Wu, 1998). Gardner (2002) identifica cinco problemas en la evaluacién de los
avances en competencia lingiiistica en los CAA;

e la naturaleza heterogénea de las poblaciones que se atienden en los CAA en
cuanto a objetivos, niveles de lengua, historiales de aprendizaje y estilos y
patrones de uso;

e la unicidad de los CAA, tanto en relacion con otras modalidades educativas
como entre cada CAA;

e dificultades en la recopilacién de datos, principalmente por diferencias indi-
viduales en patrones de estudio pero también por la interrupcidn potencial del
patrén ideal del usuario por parte del investigador;

e dificultades en el andlisis de los datos con referencia particular al control de
las variables; y

* problemas en establecer medidas vélidas dado el énfasis sobre mejoras en el
aprendizaje en lugar del enfoque habitual en investigaciones educativas sobre
mejoras en la docencia.

A pesar de las dificultades inherentes al proceso de evaluacion, la cantidad inver-
tida a lo largo de los afios en CAA en México hace patente la necesidad de su
evaluacion. El estudio que presentamos concentra los recursos del investigador
en los individuos y en su participacion en el proceso. Claramente, los resultados
de un solo estudio de esta naturaleza no son generalizables y, sin embargo, la
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apreciacion critica de sus resultados revela fallas en la operacion de nuestro CAA,
que son dificiles de percibir sin este acercamiento a los usuarios.

METODOLOGIA

Se presenta un estudio de caso de dos estudiantes que por diversos motivos ex-
presaron interés en llevar un semestre de aprendizaje auténomo en la lengua
francesa. La adopcion de este método de investigacion nos permitié enterarnos de
sus impresiones respecto de la autonomia y la naturaleza de las actividades reali-
zadas, a través de la recopilacion de testimonios de los participantes. El uso de
métodos cuantitativos como cuestionarios sobre el empleo de estrategias de
aprendizaje ha sido ampliamente justificado (Brockett & Hiemstra, 1991; Groult,
2005-6), y no dudamos que represente una técnica investigativa idénea para re-
copilar datos generalizables y con relativamente bajo costo pero, también, hay
necesidad de triangulacién de los datos obtenidos a través de cuestionarios me-
diante estudios mas profundos que observen el proceso de aprendizaje en unos
pocos aprendientes para corroborar los datos.

Otros estudios indican la importancia de recabar informacién cualitativa en
el proceso de diagndstico (p. ej. Reinders & Lewis, 2005), pero contemplan sola-
mente las opiniones y creencias de los asesores del CAA, expertos en docencia o
diseiadores de materiales. Si consideramos que el aprendiente es el centro efec-
tivo del desarrollo del proceso de aprendizaje resulta claro que una evaluacién del
CAA es insuficiente si no incluye su perspectiva. Existen estudios (Groult, 1999;
2005-6) que se centran en el aprendiente y en el desarrollo de la autonomia, sin
embargo, no toman en consideracion de manera directa la relacion entre las acti-
vidades realizadas en el CAA y los resultados en el aprendizaje de la lengua en si.
Asimismo, una de las criticas mds fuertes al trabajo actual en el campo de la au-
tonomia es su etnocentricidad (Benson, 2001; Chanock, 2004); surgen dudas le-
gitimas de la conciliacién entre una teoria de autonomia desarrollada en otros
paises y los estudiantes mexicanos. Hablar de manera directa con el aprendiente,
quien no tendra la misma ideologia que los expertos por su lectura en el area,
evita el problema.

A fin de recabar informacién sobre los dos participantes en el estudio se
aplicaron cuestionarios, entrevistas, listas de chequeo y exdmenes para establecer
su nivel de lengua tanto al inicio como al final del proyecto. Estos datos forman
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la base del estudio de caso. Empleamos la misma metodologia para recabar los
datos de ambos participantes. En primer lugar, se entrevisté a los informantes
acerca de sus motivos para participar en el proyecto y se les explic la dindmica
de trabajo. Durante la entrevista, se les hizo saber que tendrian que asistir un
promedio de seis horas a la semana al CAA para trabajar las habilidades comuni-
cativas en lengua francesa, de acuerdo con los contenidos del programa de estudio
correspondiente. Asimismo, se les ofreci6 recibir asesorias con una de las inves-
tigadoras, hablante nativa de la lengua.

En segundo lugar, el alumno tomé un examen de nivel de lengua que permi-
ti6 diagnosticar sus competencias y conocimientos. Una vez diagnosticado su
nivel, el alumno empez6 a trabajar de manera auténoma en el CAA, apoydndose
en el programa del curso para determinar sus objetivos asi como planear la distri-
bucién de su tiempo, mientras que un observador reportaba las estrategias que
el informante utilizaba en pos de desarrollar las competencias lingiiisticas. Del
mismo modo, cada informante eligié el material, los recursos y las actividades
que mejor le ayudarian a lograr sus objetivos (Gremmo, 1995).

Durante el semestre, una de las investigadoras observé las actividades de
las informantes en el CAA. Al final de su sesidn, la investigadora pasé dos listas
de chequeo, una para registrar la asistencia y las actividades realizadas en el CAA
(ver Apéndice A), la segunda, para anotar mayor detalle sobre el desarrollo de 1
a sesion de trabajo en el CAA (ver Apéndice B). La primera lista de chequeo
investigd cudntas veces al mes el participante se habia presentado en el CAA,
cudnto tiempo permanecia, si trabajaba a partir de un plan o no, si seguia o no
el programa del curso y los recursos fisicos ocupados, tales como television,
CD-ROM, soporte audio, libros de gramadtica e Internet, entre otros. La segunda
lista de chequeo indagé qué habilidades se habian practicado durante la sesién
(comprension de lectura, produccién escrita, comprension auditiva y produccion
oral); actividades realizadas, clasificadas en canciones, juegos, lecturas, pelicu-
las, ejercicios de gramadtica; material de referencia utilizado, por ejemplo, dic-
cionarios, libros de conjugacion, traductor, libros de gramética, asesorias; nivel
estimado de logro del objetivo en relacion con el contenido y las competencias
desarrolladas.

En cuatro sesiones distribuidas a lo largo del semestre se complementaron
las listas de chequeo con una entrevista para lograr mayor profundidad en los
datos y para garantizar que las interpretaciones de los investigadores acerca del
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proceso de aprendizaje reflejado en las listas fueran compatibles con la perspec-
tiva de las informantes para asegurar la fiabilidad (trustworthiness) del estudio.

Al final del semestre, se aplicé una entrevista semi-guiada para explorar sus
percepciones sobre la autonomia, impresiones sobre el trabajo en autonomia, los
recursos disponibles en el CAA y su utilidad, logro de objetivos, comparaciones
con la experiencia en el salén de clases (ver Apéndice C). Finalmente, se volvié a
aplicar un examen para determinar el avance obtenido. Se presenta un resumen de
los instrumentos empleados en el estudio en el Grafico 1:

Inicio Durante Después
e Entrevista e |istas de chequeo e Entrevista
e Examen e Entrevista e Fxamen

GRAFICO 1. Instrumentos empleados en el estudio

Las informantes fueron dos alumnas de la Licenciatura en Lenguas, de 35 y 23
afos, interesadas en seguir los niveles 3 y 5 de lengua francesa, respectivamente.
Para conservar su anonimato, se les asignaron los pseudénimos Aurelia y Beatriz.
Cada informante tenia un objetivo especifico personal. Aurelia estaba interesada
en desarrollar las competencias comunicativas del nivel 3 de la lengua francesa
de modo individual, atraida por la perspectiva de avanzar a su propio ritmo y la
posibilidad de acreditar el nivel al siguiente semestre, si sus avances eran signifi-
cativos. Beatriz, por su parte, vio en el proyecto la oportunidad de adelantar los
contenidos del nivel 5 de francés. Se aplicé un pre-test para conocer el nivel de
las dos informantes al inicio del periodo lectivo. Asi pudimos verificar que Aure-
lia tuviera un nivel 2 de francés, s6lido en gramética y menos desarrollado en las
habilidades comunicativas, mientras que Beatriz presentaba un nivel intermedio
en habilidades comunicativas, correspondiente a un nivel 4 de francés, con algu-
nas debilidades en gramatica.
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Aurelia cumpli6 con el requisito de asistencia al CAA al principio del estudio,
visitdndolo dos a tres veces a la semana por periodos de dos horas por sesion.
Beatriz inicialmente asistié cinco horas por semana al CAA. Esta asistencia se redu-
jo de manera gradual a lo largo del semestre, hasta el final, cuando las informantes
solamente asistian al CAA entre una y dos horas por semana. Hay que considerar, sin
embargo, que Beatriz recibia seguimiento en el taller de apoyo en francés interme-
dio, que consiste en la realizacién de un diagndstico de las debilidades en conoci-
mientos y competencias, con base en el cual el profesor y el alumno identifican y
negocian actividades y tareas que puedan subsanarlas. Aurelia, en cambio, estaba
completamente sola en su aprendizaje auténomo. Esta situacién sin duda, tuvo
repercusiones sobre el grado de logro de los objetivos finales de ambas.

Al finalizar el semestre se volvié a medir la competencia lingiiistica de las
informantes, pero el avance registrado era minimo. Ninguna de las dos informan-
tes quiso evaluarse en la habilidad de comprensién auditiva porque sentia que la
habilidad era irrelevante en el aprendizaje auténomo. Los resultados de las prue-
bas se presentan en la Tabla 1, sobre una escala de 10:

TABLA 1. Resultados del examen de competencias bésicas antes y después de la experiencia en autonomia

COMPRENSION PRoDUCCION PRODUCCION ORAL GRAMATICA
DE LECTURA ESCRITA
AURELIA Pre 7.5 4.8 5.0 55
Post 7.0 5.8 6.0 5.8
BEATRIZ Pre 7.5 7.0 6.5 5.0
Post 8.0 8.2 7.5 5.0

El examen final, que ambas informantes tomaron al término de la investigacion,
demuestra un avance minimo y desequilibrado en los cuatro rubros evaluados.
Aunque se constata un proceso, ninguna de las dos podria exentar el nivel corres-
pondiente de lengua en la Facultad de Lenguas. Para ello hubieran necesitado un
promedio de 8.0/10, por ejemplo, y Aurelia alcanza apenas 6.0/10 en el examen
final, lo cual es la calificacién minima aprobatoria en la UAEM. Aurelia muestra
mejoras a nivel gramatical, por ejemplo, en la formacién del passé composé; sin
embargo, no se nota mejora en el uso correcto del tiempo en contexto. Asi, reco-
noce los elementos lingliisticos mas no estd segura de cémo y cudndo utilizarlos
en contexto. En cuanto a la comprension de lectura, Aurelia muestra un retroceso
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ya que en el primer examen saco una calificacién mayor, en tanto Beatriz presenta
un avance minimo. El mayor avance de ambas informantes se presentd en la
produccién escrita y oral: ambas produjeron oraciones mas coherentes y comple-
tas en la segunda prueba (Rubi Flores, 2009: 47).

LA AUTONOMIA DE AURELIA Y BEATRIZ

En esta seccién presentaremos los datos mds relevantes del estudio de caso.
Explicaremos el tipo de actividad que ocuparon las informantes en el transcurso
de su experiencia en el aprendizaje autodirigido. Posteriormente, presentare-
mos algunas citas suyas, interpretadas de acuerdo con nuestro marco tedrico. Las
citas incluidas en esta seccidén provienen tanto de las entrevistas orales como
de los cuestionarios escritos, por lo que puede haber cierta variacién en el estilo de
una cita a otro.

En cuanto a las actividades registradas en las listas de chequeo cuando ini-
ciaron su participacion en el estudio, ambas empezaron por revisar conocimientos
previos de gramdtica. De acuerdo con los registros en las listas de chequeo, en
cada sesion las participantes registraron el uso de libros de gramatica y ejercicios
de gramatica. En las entrevistas se not6 la preponderancia de este tipo de activi-
dad. Sin importar el drea o tipo de material de apoyo que estaban utilizando las
aprendientes, los conceptualizaban en términos de lo que aportaban gramatical-
mente. Muchas de las entrevistas giraban en torno a problemas con los diferentes
tiempos verbales pasados —le passé composé, 'imparfait, le plus-que-parfait—,
bien conocidos por los profesores como elementos dificiles para los aprendientes
en estos niveles de aprendizaje de la lengua francesa. Por un lado, para ellas pa-
rece ser que la competencia comunicativa se reduce al dominio de esta sub-habi-
lidad (la competencia gramatical) que, si bien es importante, no es suficiente para
el desarrollo de la comunicacion en una lengua extranjera. En el estudio de Groult
(2005-2006), 39% de los estudiantes encuestados consideraba que la gramética
tenia un peso importante en el aprendizaje de las lenguas. Por otro lado, también
hay que reconocer que para un estudiante que inicia en el camino de la autonomda,
este tipo de actividades es accesible a sus capacidades. Sabe de la existencia de
gramaticas de la lengua, los objetivos del programa en este sentido son féciles de
comprender y el alumno sabe que podrd obtener retroalimentacién sobre sus
respuestas en una hoja de respuestas.
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En lo que se refiere al contenido de aprendizaje, ambas siguieron escrupu-
losamente la cronologia del programa. Aurelia y Beatriz generalmente limitaron
sus actividades de aprendizaje a los puntos gramaticales que fueron relativamen-
te faciles de encontrar y saltaron actividades que veian menos factibles. Aurelia,
especificamente, mencioné que no hizo ninguna actividad de comprensién audi-
tiva y que no realiz6 la actividad de escribir una carta a pesar de que fue un obje-
tivo marcado en el programa. No seleccionaron los objetivos que necesitaban
para desarrollar las competencias del programa, sino que identificaron temas
concretos. En las entrevistas, las informantes comentaron la dificultad que repre-
senta para ellas determinar objetivos de aprendizaje, por lo que seguir el progra-
ma, en el estricto orden en el cual los conocimientos y las habilidades venian
desglosados, representaba un modo seguro de adquirir el conocimiento.

Su manera de apropiarse del contenido del programa consistia en encontrar
en el CAA el material existente sobre el tema que se quisiera tratar. Las informan-
tes tampoco se comportaron de manera selectiva a este respecto, ya que en
cuanto encontraban un ejercicio sobre el tema, lo utilizaban. Esto indica que sus
estrategias de estudio no estdn claramente determinadas y que es preciso estable-
cer con ellas un plan de trabajo sustentado en sus necesidades y estrategias.

Por otra parte, conforme con lo sefialado en el marco tedrico con respecto
a la motivaciéon (Dornyei, 2008; Holec, 1990; Knowles, 1975), a medida que
avanzaron en el semestre, las horas dedicadas al estudio auténomo se redujeron.
Aun cuando reconocieron que el CAA contiene material adecuado para su estu-
dio, ambas pusieron de pretexto razones personales, asi como problemas de or-
ganizacion de su horario que les llevaron a modificar, incluso suspender, la
asistencia al CAA. Dijo Aurelia al respecto: “Al principio estaba muy entusias-
mada. Llegué a dedicarle hasta 12 horas a la semana a estudiar francés. Lamen-
tablemente mi entusiasmo se vio mermado por la carga de trabajo que tuve
durante el semestre y por un problema familiar que consumié la mayoria del
tiempo libre del que disponia”. En efecto, hacia el final del semestre, Aurelia
solo asistia una vez a la semana al CAA, por dos horas de estudio, mientras que
Beatriz realizaba una o dos visitas al CAA, de una hora aproximadamente, para
conseguir material de apoyo que usaria luego en casa y que verificaria posterior-
mente en el taller de apoyo de francés. En su entrevista final, ambas declararon
que dirigir su propio aprendizaje fue dificil y mencionaron haberse sentido des-
motivadas cuando encontraron dificultad para entender un aspecto lingiiistico.
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Fue notorio que, para Aurelia, el trabajo realizado en el CAA constituia un uso de
su tiempo libre.

Después de su experiencia en la autonomia, las informantes comentaron lo
dificil que fue trabajar solas. Por ejemplo, Aurelia reportaba: “es dificil trabajar
sola, dado que en ocasiones tenia dudas que atin con la explicacién de varios auto-
res no me quedaba clara, por lo anterior le solicité ayuda a una de mis amigas con
énfasis en francés”. Ademads, vemos como, a pesar de la oferta de apoyo por parte
de los investigadores, en momentos de dificultad, Aurelia prefiri acudir con un
estudiante cuando necesitaba ayuda.

Retomando las etapas de la autonomia de Nunan y Lamb (1995), pareciera
ser que una de las fallas de los CAA, en su papel de promocién de la autonomia,
es la omision de la primera fase, en la que los estudiantes deben tomar conciencia
sobre los objetivos que pueden alcanzarse con diversos materiales. Ahora bien,
los recursos fisicos y materiales caracteristicos de un CAA de punta se desperdi-
cian si el estudiante no se sensibiliza a los cambios implicados por el aprendizaje
en autonomia. Para esto, debe reflexionar sobre la cantidad de direccién que reci-
be en el aprendizaje por parte de sus profesores, sobre las distintas herramientas
y estrategias de las que dispone para aprender de un modo maés eficiente, y sobre
la necesidad de conocer una variedad de técnicas para optimizar su aprendizaje.
Asimismo, mientras existan estudiantes que piensen en la autonomia como una
actividad para el tiempo libre, seguramente avanzardn a un paso mucho maés
lento que los del aprendizaje en el salén de clases.

Observamos que los estudiantes encuentran ciertos obstaculos para aprender
en autonomia, por ejemplo, Beatriz coment6 la necesidad de asesoria sobre las
paginas o los libros que puede consultar. Explicé: “yo quiero estudiar el subjuntivo
,en qué libro lo encuentro? que no te tengan alli casi como un nifio de la mano
(no? pero que te digan mira, pues, puede ser en este, este o este. Y no a fuerzas que
te diga en el capitulo tal, pagina tal, tampoco, porque ya no seria como que td so-
lito lo buscas ;no? pero mds o menos asi como que te des una idea. Porque luego
también como que ves todos los libros y ahi, y ;en cudl le busco?, es medio cansa-
do eso”. Aurelia coincidi6: “Hace falta un esquema a seguir... una guia de apoyo”.
Para ellas, los materiales que pudieron encontrar en el CAA no fueron descifrables
sin apoyo y no hallaron en los asesores del Centro el acompafiamiento necesario.

Beatriz agrega sobre el tema de la dificultad del aprendizaje autodirigido:
“en el CAA yo creo que falta gente. Como que siento que nada mds se sientan en
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el escritorio y nada mds esperan a que llegues, como si #i ya supieras qué es lo
que necesitas hacer”. Esto muestra la importancia del acompafiamiento en el es-
tudio auténomo. Aprender por si solo no debe tratarse de aprender solo (Brockett
& Hiemstra, 1991). Idealmente, los propios responsables del CAA serfan los ase-
sores indicados de los alumnos que buscan una retroalimentacién de sus avances
y, a menudo, necesitan de un soporte moral. A partir de las observaciones de las
informantes queda claro que los recursos humanos del CAA, en el momento del
estudio, no ofrecen el acompafiamiento requerido previamente descrito en el
marco tedrico. En parte esto puede deberse a que el enfoque en la asesoria es
hacia el desarrollo de la autonomia en lugar de apoyo en lo lingiiistico.

Quiza estas son las razones por las que ambas participantes mostraron muy
poca mejora en el examen aplicado al final del semestre. A pesar de los resultados,
pobres en cuanto al avance lingiiistico, en la entrevista final ellas se declararon
bastante satisfechas con la experiencia de aprender en autonomia. Dijo Aurelia:
“Me siento bien por haberlo intentado. S€ que soy capaz de lograr un objetivo con
mis propios medios, a mi ritmo y con el tiempo libre del que dispongo, sin em-
bargo, sé que en este proyecto no di el cien por ciento”. También Beatriz expresé
no haber invertido toda su energia en la experiencia: “Si pude haber hecho mas.
Como que siento que fue un poco como de tres horas a la semana y ya”. La nega-
cién de haber invertido su mejor esfuerzo en una experiencia de aprendizaje, en
muchas ocasiones, es un mecanismo de auto-defensa empleado para proteger el
ego del aprendiz. Tal vez no obtuvo los resultados 6ptimos en esta experiencia
pero en otro momento, cuando realmente trabaje, habrd un verdadero logro.

Se pudo observar en las entrevistas que las participantes empezaron a tomar
conciencia de lo que implica aprender en autonomia. Al manifestar sus carencias
en cuanto a razonamiento pedagégico, Beatriz mostré encontrarse en la primera
fase de desarrollo de la autonomia, de acuerdo con Nunan y Lamb (1995), puesto
que todavia formul6 la necesidad de direccion externa en el aprendizaje (“en lo
diddctico de repente si necesitas un maestro”). Aurelia pudo ubicarse en la segun-
da fase del desarrollo de la autonomia, debido a que realizé un esfuerzo por elegir
entre diversas opciones de tareas para alcanzar los objetivos propuestos. Comento:
“Durante el tiempo que trabajé en el Auto Acceso pude observar que existe bastante
material para desarrollar las cuatro habilidades. .. en lo personal dediqué tres horas
de la primera semana buscando diferentes actividades para desarrollar mis habi-
lidades para la unidad uno. En si, lo que falta es la organizacion en el CAA”.
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DO0S AREAS DE OPORTUNIDAD

A través de este estudio de caso se han identificado dos areas de oportunidad cuya
explotacion mejoraria la experiencia de aprender en el CAA mediante el analisis
de las respuestas de los aprendices. Los problemas encontrados en los datos
aportados por las informantes se pueden analizar desde dos ejes principales;

a) los patrones de interaccidn entre el usuario y el CAA, y
b) el disefio de los materiales disponibles.

A continuacién se retoman ambas dreas y se comentan algunos principios que,
consideramos, redundarian en beneficios para los usuarios del CAA. Cabe sefialar
que consideramos dichas dreas del aprendizaje autodirigido como espacios im-
portantes para investigaciones a futuro.

IMPLICACIONES PARA LOS PATRONES DE INTERACCION

Una de las dificultades que encuentra el aprendiente al inicio de su trabajo de
autonomia es justamente la creacién de nuevos patrones de interaccion con los
multiples intermediarios quienes, sea en la vida diaria o en los estudios, intervie-
nen en su proceso de aprendizaje. Sin embargo, no siempre acuden con un asesor
o un profesor, pues perciben a ambos como figuras de autoridad. En cierto senti-
do, el asistente de lengua o un compaiiero le sirven al aprendiente como espejos
de si mismo en cuanto a su desarrollo en el aprendizaje.

El asistente de lenguas es, normalmente, capaz de ofrecer un anélisis de la
actuacion del aprendiente mientras no se ve limitado por el dominio de la lengua
extranjera. El compaiiero entiende los cuestionamientos del aprendiente y la di-
namica de trabajo que adopten les puede llevar a explorar estrategias de aprendi-
zaje ignoradas o menospreciadas, que aumentardn el potencial de éxito.

El responsable del CAA probablemente conoce el material y su clasificacién
para orientar a los usuarios en ese sentido, por lo menos es lo que los usuarios
parecen esperar de su perfil (por ejemplo, en el testimonio de Beatriz). El riesgo
mayor para el responsable de CAA es que, por perderse en las tareas administrati-
vas, se vea rebasado por la cantidad de usuarios de tal suerte que, sin supervision
alguna, el aprendiente entable su relacion con los materiales que encuentre en el
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CAA. Desafortunadamente, cuando los materiales no cuentan con fichas de espe-
cificacién que permitan al usuario utilizar el soporte sin recurrir al responsable
del CAA, por lo menos en su iniciacién a la autonomia, lo mas seguro es que el
alumno se dé por vencido y considere el contenido del CAA como obsoleto o in-
eficaz para cumplir con sus necesidades.

IMPLICACIONES PARA LOS MATERIALES

En primer lugar cabe sefalar que no pretendemos plantear que el buen disefio de
materiales sea la panacea para todos los problemas que aquejan a un CAA, como
lo expresa Contijoch: “el simple uso de los materiales no va a convertir a un
aprendiente en auténomo” (2006: 26). Sin embargo, existen maneras de asegurar-
se que los materiales incluidos en un CAA ofrezcan al estudiante las mejores
oportunidades de aprendizaje. Primordialmente, hay que considerar que la enun-
ciacioén de los metadatos del material sea congruente y facil de comprender por
el aprendiente, asi como los objetivos de la tarea planteada, el estilo y/o las estra-
tegias de aprendizaje, el nivel de competencia lingiiistica y de desarrollo de la
autonomia que éste pueda requerir.

Aurelia y Beatriz se sintieron abrumadas por la cantidad de trabajo que te-
nian que realizar y se vieron aisladas y sin apoyo; ademds, la profusién de mate-
riales en el CAA solamente empeord la situaciéon. De todo lo disponible, no
pudieron seleccionar aquello que realmente les serviria. El disefio de materiales
de autoaprendizaje en el marco del aprendizaje por proyectos podria, en parte,
resolver este problema. En lugar de ofrecer al estudiante objetivos aislados y ca-
rentes de significado, el trabajo por proyectos ayuda al estudiante a visualizar una
meta mayor, de la cual se desprenden facilmente objetivos mds pequefios y mds
realistas. El objetivo general del proyecto es mds facil de comprender que des-
criptores de competencia lingliistica que, con frecuencia, son abstractos y poco
significativos para el estudiante sin formacién docente; asimismo, le constituye
una meta medible, cuyo logro serd més real. Fried-Booth (1997) plantea que el
aprendizaje basado en proyectos puede formar un puente entre el uso de la lengua
extranjera en el salén de clases y su uso en la vida real. Nosotros consideramos
que también puede realizar esta funcién entre el CAA y la vida real.

Ahora bien, el aprendizaje basado en proyectos incorpora las fases basicas
de seleccién de tema, planeacidn, investigacién, produccion y difusién de resul-
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tados que son paralelos a los procesos descritos por Benson (1991) como funda-
mentales al desarrollo de la autonomia. En las fases iniciales de la autonomia, los
materiales deben sugerir proyectos con cierto grado de estructuracion para ofrecer
un andamiaje para el estudiante. Posteriormente, el estudiante puede llegar a de-
limitar sus propios proyectos. Es esencial al éxito de esta modalidad que se pro-
porcione un espacio fisico o virtual en el CAA para la difusién de los proyectos de
los estudiantes.

CONCLUSIONES

En este articulo, hemos descrito un proceso de diagndstico centrado en el usuario
para la mejora de los CAA. Se encontrd que el andamiaje ofrecido por el CAA era
insuficiente para los informantes, a través de la metodologia de estudio de caso.
Se dio seguimiento a dos estudiantes de francés como lengua extranjera, durante
un semestre, para observar su uso del CAA y medir los logros obtenidos. Durante
afios hemos escuchado con algo de escepticismo la aseveraciéon de que los mexi-
canos no son aptos para el aprendizaje auténomo. Sin embargo, los estudiantes
mexicanos demuestran su capacidad para el aprendizaje auténomo en muchas
esferas de la vida, por lo que consideramos que con la suficiente motivacion y el
sentimiento de logro subsecuente a cada tarea realizada en pos de un objetivo
personal, lo mismo pasaria en el CAA. Groult (2005-2006) sefiala que en cuanto a
creencias acerca del aprendizaje auténomo, los mexicanos son similares a apren-
dientes de otras nacionalidades.

Sugerimos aqui que el problema es en parte la naturaleza de la competencia
lingiifstica y en parte que los objetivos establecidos para el aprendizaje en auto-
nomia con frecuencia son poco realistas. No es realista, por ejemplo, esperar
obtener beneficios importantes del aprendizaje auténomo cuando se le dedica
solamente el ‘tiempo libre’, dado que esto requiere de constancia y dedicacion.
La cantidad requerida de tiempo es, a veces, entendida por las autoridades como
una libertad malgastada por el aprendiente, por lo que intentan controlar sus
actividades con hojas de seguimiento y limitaciones al tiempo que este puede
pasar en ciertas dreas del CAA (notablemente video). Sus acciones contradicen
la filosofia de la autonomia, dado que ésta tiene que ser una actividad voluntaria.
Creemos que si se adaptara el disefio de materiales a diferentes niveles lin-
giifsticos, habilidades y niveles de autonomia y que esto quedara claramente
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sefalado en el material mismo, se podrian arrojar resultados mas significativos
en el aprendizaje.

Una estrategia para mejorar los patrones de interaccién usuario-materiales
es el disefio instruccional de los materiales. En este sentido, realizar modificacio-
nes a los materiales, incorporando un disefio basado en proyectos, puede facilitar
la relacion entre el CAA y la vida real: una meta tan importante como es mejorar
el vinculo entre el CAA y el sal6n de clases. Consideramos que también es impor-
tante reevaluar los objetivos de los CAA. Las investigaciones en el campo incluyen
evaluaciones fehacientes y serias del desarrollo de la autonomia. Sin embargo, el
desarrollo de la autonomia no es el tnico objetivo del CAA, sino que representa un
medio para la finalidad primordial: la adquisicion de la lengua extranjera.
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C. Entrevista semi-estructurada

Responde a estas preguntas de manera lo mas completa posible.

1)
2)

3)
4)

5)

6)
7

8)

9)

10)

11)

(Cuadl fue tu motivacién principal para trabajar en el proyecto?

(Cudles eran tus objetivos al iniciar el proyecto? ;Qué era lo que querias lograr tra-
bajando en autonomia?

(Cumpliste con tus objetivos al final del proyecto?

(Coémo te sentiste aprendiendo ti sola en autonomia, es decir, adquiriendo lo que se
te pedia que lograras en este nivel?

(Coémo te sientes después de esta experiencia, es decir, después de haber trabajado de
una manera auténoma?

(Qué te dejé el hecho de haber participado en este proyecto?

(Recomiendas a los demds alumnos trabajar de esta forma y asi poder acreditar la
materia de inglés o francés trabajando en autonomia? Si, no, ;por qué?

(Como fue tu actitud ante esta experiencia al saber que no era obligatorio acreditar
la materia?

Si en este proyecto se te hubiera exigido u obligado a acreditar la materia, /tu actitud
hubiera sido la misma?

(Qué piensas que haga falta en el Centro de Auto Acceso para poder trabajar y aprender
de manera auténoma?

(Tienes algo que agregar respecto al Centro de Auto Acceso de la Facultad de Lenguas
y sobre este proyecto?



