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ENTORNO MULTIMEDIA, AUTOFORMACION Y ENSENANZA DE LENGUAS!

Christian Degache
Université Stendhal. Grenoble 3

1.- Introduccién

Desde la creacién de los primeros centros de recursos de lenguas, hace ahora ya
treinta afios (Holec 1979, 2000; Gremmo y Riley 1997, p. 90), a través de las experiencias
de aprendizaje autodirigido del CRAPEL? y su multiplicacién/diversificacion en contextos
muy diversos en € transcurso de los afios 1980 y 1990 (formacién permanente y continua
de adultos, sociedades privadas, ensefianza secundaria, universitaria, etc.), la reflexion
didactica se ha inclinado hacia los distintos aspectos que implicaba la autonomizacion del
aprendiente en estos “entornos multimedia™, hasta tal punto que el aprendizaje auténomo o
autoformativo es, hoy dia, uno de los campos mas prometedores en didéctica de las
lenguas. Despierta numerosas expectativas en cuanto a proceso de aprendizaje, la
concepcion de los dispositivos y, en consecuencia, en cuanto a las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion, estrategias de integracion, la formacién de los docentes,
la gestion de recursos € incluso, la comunicacion en lengua extranjera por medio del
ordenador como en el trabgjo aqui presentado. Sin embargo, a pesar de la ayuda de las
disciplinas conexas, como la ingenieria de formacion o las tecnologias de la educacion,
falta ain mucho para que la didactica de lenguas aborde por igual todas |as cuestiones.

La autoformacion, que procede de la voluntad de centracion en e aprendiente, ha
supuesto la creacién de nuevos espacios pedagdgicos para e aprendizaje de las lenguas,
[lamados, segun €l caso, sala 0 espacio multimedia, mediateca centro de recursos, centro

de autoaprendizaje, cuya denominacion, asi como su concepcion, pueden estar vinculadas a

! Traduccién de Paloma Garrido.

2 Centre de Recherches et d’ Applications Pédagogiques En Langues, Université Nancy 2.

3 Siguiendo a Blin (1998), entenderemos por “entorno multimedia’ e dispositivo de formacién en su conjunto, es decir,
programas de software y otros recursos utilizados ylas estructuras utilizadas, €l apoyo alos estudiantes, etc.



filosofias diferentes. Actuamente la didactica de las lenguas y la investigacion en
adquisicion de lenguas no han tenido muy en cuenta el hecho de que esta diversificacion de
espacios haya hecho estallar en pedazos la oposicion a principios de los afios 1980 entre
adquisicion en entorno social y aprendizaje en clase. Este capitulo abordard la
consideracion de estos nuevos espacios y la utilizacion de las Tecnologias de la
Informacion y de la Comunicacion para la Ensefianza (a partir de aqui, TICE) con € fin de
caracterizar las situaciones de ensefianzal/aprendizaje de las lenguas en vigor hoy dia en las
evoluciones en curso. Se tomaran distintas caracteristicas como principio organizador, en
especial, la liberacion del elemento presencial, e modo de direccion y e factor distancia.
Se considerardn los efectos de la diversificacion de estas situaciones en e marco
pedagogico, la gestion del tiempo y del espacio, y € recurso a nuevas herramientas que

pueden favorecer la puesta a punto de “formaciones de lengua abiertay a distancia”.

2.- Loscriterios de caracterizaci 6n

¢Existe una tipologia de referencia de las situaciones de ensefianza/aprendizaje de
las lenguas extranjeras? Los distintos usos que se hacen del ordenador y, por lo tanto, de los
textos electronicos, ¢estén catalogados con algun criterio tipol 6gico? ¢Tiene la didactica de
las lenguas hoy en dia una posicién claray unificada a este respecto?

Lareflexion sobre las situaciones de ensefianzal/aprendizgj e tendia a no considerar e
aprendizaje formal mas que en situacion de clase (Dabeneet d. 1990). Sin embargo, con €
desarrollo de centros de recursos y demas espacios multimedia, asi como medios
tecnologicos, asistimos a una gran diversificacion de estas situaciones en contexto
institucional. El aula de clase ya no es el lugar exclusvo dd aprendizaje forma y la
investigacion en didactica de las lenguas se interesard de ahora en adelante por nuevos
dispositivos y lugares de aprendizaje, por sus “puntos salientes con relacion a las
situaciones analizadas clésicamente por la didactica, en especial, 1a desaparicién de la clase
como lugar de acogida y reagrupamiento, en beneficio de otro marco: los centros de
recursos” (Demaiziére y Achard-Bayle, 2003) y, a partir de ahora, oiremos hablar de
“hibridacion de las formaciones’ (Denisey Mangenot, 2003; Quintin y Depoyer, 2003, por



giemplo). Asi pues, habra que tener en cuenta nuevos parametros a la hora de caracterizar
las situaciones como

- El modo de guiamiento en estos espacios Nueves,

- El estatusy €l papel del grupo, asi como las modalidades de reagrupamiento;

- El tipo de marco pedagbgico y € papel de los nuevos interventores,

- Los principios metodoldgicos implantados, particularmente la eleccion entre

aprendizaje reflexivo (o conceptualizador, o explicito) versus implicito e,
incluso, entre transmisivo y activo (segun Puren et a. 1998, p. 81);

- Los recursos disponibles y su organizacion (accesibilidad);

- Larelacion entre aprendizaje presencial y aprendizaje a distancia.

Estos parametros quedan alin por &inar, jerarquizar, cruzar, para poder establecer
una tipologia de las situaciones de aprendizaje de las lenguas por medio de las TICE. Aqui
nos gustaria argumentar, en el sentido de definir de nuevo y ampliar dos criterios
empleados generalmente para caracterizar estas situaciones, alos cuales nos gustaria afadir
un tercer criterio, ligado, en cierto modo, a los otros dos, pero suficientemente importante

para que se trate por separado: la cuestion de la distancia.

1’ criterio: las modalidades de apropiacion

El tipo de exposicion formal o informal debe integrarse, a nuestro parecer, en una
categoria més amplia que reagrupe las distintas modalidades de apropiacion y que pueda
abarcar los cuatro primeros pardmetros de la lista superior, es decir, € modo de guiamiento,
el estatus y papd del grupo, la cuestion del marco pedagdgico y los principios
metodol 6gicos utilizados. Partiendo de la idea de que no existe apropiacion sin interaccion
(Py 1990), en € sentido social del término, lo que recubre tanto interacciones en medio
“natural” como interacciones en medio institucional, 10 que aqui sera pertinente es el efecto
de estos pardmetros en las interacciones.

2° criterio: e contexto de apropiacion
El contexto de apropiacion, es decir, la presencia o ausencia de la lengua objeto de

aprendizaje en e entorno social inmediato, es un criterio que debe extenderse a los entornos



de aprendizaje, fisicos y/o virtuaes y, por lo tanto, a los recursos mediaticos a los que

puede acceder un individuo dado y que, efectivamente, éste consulta.

3P criterio: la cuestion de la distancia
Insinuada ya en la oposicion entre contextos aoglota y homoglota, como distancia
fisica entre el aprendiente y la comunidad de nativos de la lengua extranjera'y su entorno
lingistico, la cuestion de la distancia puede aprehenderse desde otros angulos, en particular
desde € de la distancia entre aprendiente y docente en primer lugar.
A continuacion, nos esforzaremos por debatir estos tres criteriosy aplicarlos en diversas
situaciones de ensefianza/aprendizaje de las lenguas. Partiremos del tercer criterio, € de

distancia, antes de adentrarnos en |los otros dos.

3.- Hacia una categorizacion de las situaciones segun tres criterios

3.1. - Delainfluencia del criterio de la distancia

En un principio nos podriamos preguntar de qué distancia se trata, ¢de la distancia
entre aprendiente y marco pedagdgico, entre aprendiente y marco instituciona, entre
institucion y marco pedagdgico, incluso, entre las tres? Antes que nada apuntemos que esta
cuestion de la distancia podria integrarse también en los otros dos criterios sefidlados. En €
primero, porque forma parte de las modalidades de apropiacion y podria aparecer como una
de las modalidades del guiamiento; en € segundo, porque también concierne la cuestion de
la distancia entre aprendiente y contexto homoglota o distancia con las fuentes linglisticas
de la exposicion en la medida en que, por € hecho “de que la circulaciéon de los medios y
del multimedia’, puede “independizarse asi de las distancias que condicionan las
representaciones de la lengua y su aprendizaje’” (Barbot, 2000, p. 6). A pesar de esta
posibilidad de reagrupamiento, nos parece necesario de todas formas tratarla como un
criterio separado en la medida en que, por un lado, reenvia a un campo educaciond
“historico”, e de la ensefianza a distancia o teleensefianza, por otro, se la considera
generalmente como elemento central y, en ingenieria de la informacidn de las TICE, se

toma como principio organizador de las tipologias de los planes de integracién de las TICE.



Trataremos aqui de la distancia entre aprendiente y €l grupo de la clase, docente incluido.
El informe Competice* establece una lista de los cinco planes posibles de integracion en
funcion del dedigamiento, més o menos fuerte, del presencial que permiten las TICE. Asi
pues, aungue Ilamado “presencial enriquecido”, € primer plan corresponde a grado cero de
la ensefianza a distancia (cuando < utiliza el ordenador en clase). Por otro lado, los cuatro
planes restantes, todos denominados con e término “presencia” a que se le afiade un
adjetivo, se cdlificardn, uno a uno, “presencia mejorado, aligerado, reducido y cas
inexistente”. Corresponden a una intensificacion progresiva de las modalidades de
aprendizaje a distancia. Presentamos, a continuacion, un resumen de los cuatro planes que
presenta el informe Competice:

Presencial megjorado, antes y después. e docente pone a disposicion de los
estudiantes un nimero determinado de recursos antes y después de la clase, todos con
direccion electronica

Presencial aligerado, €l aprendizaje se efectia fuera de la presencia fisica del
formador; lo més importante de la formacion se produce en presencial, pero una parte de las
clases queda remplazada por actividades de autoformacion, en centros de recursos, en un
marco general mente tutorizado.

Presencial reducido, lo esencia de la formacion se realiza fuera de la presencia del
docente, pero éste dirige la formacion a través de herramientas apropiadas y durante un
numero determinado de reagrupamientos.

Presencial cas inexistente la distancia, en este caso, es red y significativa, y los
reagrupamientos se limitan, a menudo, a la Unica evaluacion final. Una plataforma digital
permite gestionar € conjunto de la formacion (inscripciones, calendario, recursos,
validacion de las unidades, comunicacion entre participantes).

Es evidente que al pretextar larelacion de las TICE con la configuracion presencial,
tal clasificacion aporta una clarificacion importante. De todos modos, tenemos derecho a
dudar de la pertinencia de las denominaciones imaginadas para designarlas. ¢Acaso la
omnipresencia del término “presencial”, disfrazado con calificativos mas o menos
optimizadores, no corre e riesgo de suscitar inferencias indebidas en torno a una

jerarquizacion de los planes? El presencial mejorado quedaria en lo ato de la escala por

4V éase web Formasup.



delante del enriquecido, a continuacion, se situaria el aigerado, €l reducido y, por ultimo, €l
casi inexistente. De cualquier modo, se percibe claramente que los calificativos apuntan a
dos criterios distintos: los dos primeros se refieren ala calidad de laintervencion presencia
y los tres Ultimos a la cantidad. Sefialemos ademés, que el primer criterio se refiere a un
presupuesto, es decir, solo la introduccion de las TICE en la enseflanza presencia
supondria una garantia de calidad. En cuanto a segundo criterio, habria que entender como
presupuesto que la reduccion de la intervencion presencial se lleva a cabo en objetivos
pedagogicos constantes. Sin embargo, a pesar de las inferencias semanticas que pueden
acarrear los titulos de los planes, no podriamos negar la realidad de las situaciones que
recubren.

Esta categorizacion, por tanto, tiene e mérito de que es funcional para designar
algunas modaidades de integracion de las TICE en contexto universitario. Pero ¢Ja Unica
referencia a lo presencial puede bastar para caracterizar las sSituaciones de
enseflianzal/aprendizaje de las lenguas en contexto ingtitucional? ¢La disciplina lengua(s)
extranjera(s) posee especificidades que hagan necesaria la consideracién simultanea de
otros parametros? Si es afirmativa la respuesta ¢se puede vincular la categorizacion
Competice con las clasificaciones en vigor en didactica de las lenguas? Entre las
clasificaciones utilizadas en este campo disciplinario, las que toman como principio
organizador € modo de guiamiento estdn, como ya hemos sefidlado anteriormente,
relativamente bien difundidas. A continuacion pasaremos a caracterizarlas con € fin de

despejar algunas convergencias con la categorizacion Competice.

3.2.- Variaciones del modo de guiamiento y otras modalidades de apropiacion

La introduccion de las TICE en la ensefianza/aprendizaje de las lenguas y €
desarrollo de nuevos lugares de aprendizaje en las instituciones que conlleva han
reactivado, como acabamos de ver, la oposicion inicia entre ambito guiado y ambito no
guiado. Las ruevas situaciones se caracterizan por tanto, por una mayor diversidad de los
modos de guiamiento. Como ya hemos mencionado a introducir el presente capitulo, las
iniciativas a favor de una mayor autodireccién de los aprendizajes lingisticos encabezanel

desarrollo de los centros de recursos. Puesto que a finales del siglo XX se ha impuesto la



idea de que la finalidad del aprendizaje de una lengua extranjera consiste en convertirse en
un usuario-aprendiente autbnomo a lo largo de bda su vida, capaz de utilizar e interactuar
significativamente en situaciones diversificadas de comunicacion, € principio organizador
de la categorizacién de las modalidades de ensefianza/aprendizaje ha pasado a ser
preponderante.

Asi, se puede situar cualquier situacion de aprendizaje en un continuo® que va desde
el aprendizaje heterodirigido (Holec, 1992) hasta €l aprendizaje autodirigido (Holec, 1979,
1999; Gremmo & Riley, 1997). En el aprendizaje heterodirigido, la determinacion de los
objetivos y de los contenidos, la seleccidn de las estrategias de ensefianza (la metodol ogia)
y de la progresion, la eleccion de los soportes y la gestion del aprendizaje (ritmo, momento,
lugar), y la evaluacién de las adquisiciones, se presentan gjenas a aprendiente, ya que la
institucion y e docente deciden todo. En e otro extremo del continuo, € aprendizaje
autodirigido aparece como diferente en € sentido de que, desde € inicio, se fija como
objetivo otorgar al aprendiente el poder de tomar las decisiones que le conciernen para
“aprender sin que le ensefien” (Gremmo & Riley 1997, p. 87).

Segun el grado de guiamiento este continuo recorta parciamente otra clasificacion
organizada en torno a concepto de autoformacion o de autoaprendizaje, y es, en cierto
modo, la visién negativa de la categorizacién Competice. Ahi donde esta Ultima declinaba
los distintos planes en funcion de su relacion con lo presencia, esta dasificacion lo hace
con relacion a los momentos en los que € aprendiente se encuentra “liberado” de la
presencia inmediata del docente y, por tanto, en situaciéon auténoma. Asi pues, debemos
entender aqui “autoformacion” en un sentido relativamente amplio, quedando reservada la
expresion “aprendizaje autodirigido” a sentido mas restringido de situacion minimamente
guiada, como Yya sefialamos anteriormente. Dado a conocer en distintos planes, € concepto
de autoformacion asi entendido se ha impuesto como central: autoformacion
complementaria, integrada, asistida, tutorizada o guiada, completa o libre... En este marco,
aunque este punto siga siendo tema de debate (Springer, 1996), creemos que es posible

afirmar que el aprendizaje autodirigido es una de las formas que puede adoptar la

5 Esta vision con forma de continuo no es unénime, especialmente entre los promotores del aprendizaje autodirigido para
quienes existe una auténtica frontera entre las précticas basadas en la autodireccion y las demés (cf. Springer, 1996, p.
226)



autoformacion guiada o tutorizada. Como precisa Holec (1998), la autodireccion del
aprendizaje no significa que el aprendiente quede aislado y abandonado a si mismo®.

Presentaremos, a continuacion, |os distintos pbnes precisando en cada uno de €llos,
por un lado, las modalidades de apropiacion, en especial o concerniente a “guiamiento” y,
por otro, comparandol o con la categorizacion Competice.

3.2.1.- La autoformacién complementaria
Con esta autoformacion se trata de aumentar el volumen de actividad del estudiante y/o de
proponer algunos remedios (gramética, comprension oral, etc). En una ingtitucién dada, se
puede hacer patente la necesidad de auténticos complementos de clase utilizables de
manera auténoma en el centro de recursos. La caracteristica principal es que, a pesar de que
puedan ser obligatorios por decision del docente porque, por gemplo, permiten dar una
nota de control continuado, siguen siendo opcionales desde el punto de vista didactico, en
la medida en que la progresion de las clases presenciales no depende de ellos directamente.
Este es, precisamente, uno de los objetivos del proyecto FLADI 7 (Formacion en Lenguas
Abiertas y a Distancia Interuniversitaria)®, en particular para aguellas lenguas cuyo
aprendizgje se ha iniciado en la universidad (&rabe, chino, ruso, japonés) y en las que la
posibilidad de que € aprendizaje sea més intensivo se considera favorable para las
adquisiciones. Se trata, ni mas ni menos, de animar €l trabajo personal del aprendiente de
manera a apuntaar las aportaciones de la clase, de igua modo que & cuaderno de
actividades para hacer en casa, e incluso, como ya se experimentd en el pasado, los discos
flexibleso las cintas magnéticas. No obstante, |os recursos multimedia permiten extender la
gama de dispositivos linguisticos (sonido, imagen, video,...) y facilitar, en principio, su
transporte (disguetes, CD-ROM, Internet). Esta situaciéon puede asemejarse al “presencial

mejorado” de la categorizacion Competice, con la excepcion de que no se trata,

% No ignoramos que existen situaciones que podrian calificarse de “autodidaxiainstitucional”, donde el centro de recursos
se concibe como una mediateca de libre acceso sin mediacion pedag6gica. Springer (1996: 220) cita el centro Beaubourg
como eemplo tipo. Algunos centros de autoaprendizaje universitarios también proponen esta formula (llamada
“autoaprendizaje libre” en la Universidad Stendhal).

"N de T: FLODI (Formations en Langues Ouvertes et & Distance Interuniversitaire) en el original.

8 Proyecto interuniversitario grenoblés presentado en la convocatoria “Initiative Campus Actions” de la Region Rhéne-
Alpesy guiado por la Universidad Stendhal en el marco de su Politica Abierta de las Lenguas (N de T: Politique Ouverte
des Langues, en € original).



necesariamente, de un complemento anterior o posterior alaclase® sno, mas bien paraelo,
como entrenamiento sistematico de saber hacer y aumento de la exposicién ala lengua. Es
mas, se utiliza sobre todo el Centro de Recursos antes que la comunicacién a distancia por
Internet.

Permanecemos claramente en € marco del aprendizaje heterodirigido, exceptuando
que algunas actividades se realizan en ausencia del docente y que, en funcién de las
herramientas y las consignas, € aprendiente podra, eventualmente, realizar algunas
elecciones: eleccion de la navegacionitinerario, € ritmo, los gercicios... Hay que sefiaar
que e grupo de la configuracion presencial no experimenta ninguna modificacion, de hecho
no se mencionan® las actividades de los aprendientes en e centro de recursos. Sin
embargo, e aprendiente, al actuar de ese modo, va a descubrir otro marco pedagdgico y a
su personal, aunque las actividades que le conduciran a ello no deberian llevarlo a solicitar
una evaluacion particular, puesto que la autoformacion complementaria esta concebida
como auténoma completa, realizandose € vinculo con la formacién a través de una “hoja
de ruta’ y de un baance cifrado (balance del recorrido, porcentge de realizacion,

marcadores de éxito...).

3.2.2.- La autoformacion integrada

Su objetivo es diversificar las modalidades de aprendizae y las actividades,
proporcionar a grupo una vida fuera de la clase y, d mismo tiempo, digerar las
constricciones del presencial proponiendo a los aprendientes una serie de actividades para
gue realicen de manera autbnoma segun € grado de guiamiento. Teniendo en cuenta que
estas actividades requieren a menudo un acompafiamiento tutorizado por parte del docente,
s existe la posibilidad de que se reemplace un buen nimero de sesiones presenciales, como
en € plan “presencia aligerado” de la categorizacion Competice, la caracterigica esencial
de estas clases es |la estrecha relacién entre los contenidos de formacion no presenciales y
presenciadles (en centro de recursos 0 a distancia con Internet). Existe una auténtica

continuidad entre los dos tipos de actividades tanto que, en principio, un aprendiente dado,

° El proyecto ALIAS (Autoformacion en Lengua ltaliana para Aprendientes eSpecializados), calificado especificamente
como presencial mejorado (Masperi y Balzarini 2003) corresponderia més a este plan.
10 por |0 demés, e docente encargado del grupo puede no poseer un conocimiento preciso de este “recorrido paralelo” que
ha sido definido por un responsable pedagdgico en funcién del silabo de laformacion.



amenos que pierda enormemente en calidad formativa, no puede asistir a unosy a otros no.
Seguimos en e marco de un aprendizagje heterodirigido, pero la naturaleza misma de las
actividades propuestas, mucho mas abiertas que en el caso anterior, de igual modo que la
madurez del publico al que sedirigey € elevado grado de autonomia, provoca que algunos
aspectos de la formacion se negocien en € grupo y con € docente. En € marco de un
trabajo preparatorio del proyecto FLADI, arriba mencionado, se elabord y experimentd un
modulo de estas caracteristicas para € aprendizaje del italiano, bautizado “Tutti a
bordo!” 1. Organizado en torno a la conducta de tareas redizadas a partir de la consulta de
documentos diversos (fragmentos de periddico, libros, enlaces a péginas italianas
institucionalizadas, gran publico y didacticas), |as tareas fueron objeto de una explotacion
en clase (exposiciones, debates,...) segun distintos formatos de interaccion (cf. Masperi &
Balzarini 2003). Al no ser la configuracion persona e Unico indicador cuantitativo de la
formacién (por . nimero de horas de clases en € aula), los reagrupamientos se pueden
organizar de otra manera, por g emplo, aternando los reagrupamientos en grupo completo o
en medio grupo. La relacion pedagdgica evoluciona en la medida en que e aprendiente
puede obtener del docente una tutoria individualizada de sus actividades, via Internet y €l
correo electrénico (por €. sintesis escrita de documentos que hay que corregir antes de
editarlos, preparacion de una exposicion para que se retoque antes de presentarla, €tc.).
Ademas, efectuado en centro de recursos, € aprendiente puede solicitar € marco
pedagogico disponible (expertos linglisticos y didacticos) gracias a carécter abierto de las

tareas que debe realizar.

3.2.3.- La autoformacion tutorizada
Cuando lo que hemos venido llamando hasta ahora configuracion “clésica’ presencia ( por
€. un docente y un grupo de aprendientes que se relinen a horas fijadas y con intervalos
regulares en un aula) deja de ser una realidad patente, porque € espacio pedagdgico
dominante en la formacion ya no es la clase y porque e grupo-clase ya no es una realidad
tangible, sugerimos entonces que se hable, en un sentido amplio, de autoformacién
tutorizada. Distinguiremos dos tipos. la autoformacion guiada y la aprendizaje autodirigido.

1 Concebido y realizado por Elena Tea, ATER en e departamento de italiano de la Universidad Stendhal Grenoble 3,
consultable en linea en laweb de la Universidad Stendhal.



En ambos casos |la presencia de un marco pedagdgico esta asegurado, de ahi que aparezcan
reunidas bgjo la misma etiqueta, pero, como ya expusimos anteriormente, la finalidad del
aprendizaje autodirigido es ante todo, de orden metacognitivo, mientras que la de la
autoformacion guiada se centra mas en los contenidos ya que la funcién del marco
pedagogico se va a diferenciar sensiblemente. De este modo, preferimos hablar de
consgjero antes que de tutor en e aprendizaje autodirigido. S las funciones de experto
didactico y linglistico (Gremmo 1999, p. 62) se atribuyen a tutor en la autoformacién
guiada, en e aprendizaje autodirigido, por € contrario, la primera misién del consgero
consiste en conseguir que e aprendiente se convierta € mismo en experto didéctico, en €l
sentido metodoldgico y psicolinglistico, haciendo que desarrolle su capacidad de
aprendizgje, proporciondndole la posibilidad de que desarrolle sus representaciones y
estrategias cognitivas, metacognitivas y socioafectivas €fr. O'Malley & Chamot 1990;
Degache, 2000). Parece, entonces que la diferencia esencia reside en & hecho de que la
funcion del tutor en la autoformacion guiada, como prueban Dejean y Tea (2002: 147), no
prevé en numerosos casos “un trabajo sistemético enfocado a desarrollar la competencia

metacognitiva’ '

, siendo ésta definida como un subconjunto de la competencia estratégica
(Springer, 2002, p. 64); es decir, la capacidad del aprendiente de encargarse de su
aprendizagje a partir de la autoobservacion y autoevaluaciéon de su comportamiento,
estrategias y produccion en L.E.. El tutor debe saber, de igua modo, cdmo favorecer las
estrategias de aprendizgje de los aprendientes, pero su evaluacion psicolinglistica no
suplanta a su evaluacion linguistica y didéctica (Springer, 1996), mientras que en € caso
del consgero, la primera evaluacion aparece como predominante, de ahi la necesidad de
una gran disponibilidad —incluso de un interés por la investigacion como ya defendimos
(Degache & Masperi, 2003)-, puesto que, y como apuntan muy bien Dejean y Tea, el
desarrollo sistemético e individualizado de las competencias metacognitivas supone un
“trabgjo devorador de tiempo” y, por tanto, también un riesgo de desequilibrio entre los
distintos objetos en los que & aprendiente se concentra.

Responsabilizarse individualmente es, sin embargo, la caracteristica principa de la
autoformacion tutorizada, sea cua sea la férmula utilizada. De hecho, la mayoria de las

veces, se recibe al aprendiente en el centro de recursos para entrevistarlo individualmente

12 Observacion realizada respecto a laférmula de autoaprendizaje guiado en el CAA de la Universidad Stendhal.



con un formador, con objeto de establecer sus necesidades y conocer qué espera’s. Y esahi
donde reside la diferencia entre los dos tipos que estamos considerando. La autoformacion
guiada propone un recorrido adaptado®, después de haber realizado, por ejemplo, un test-
diagndstico de competencias, con la posibilidad de encontrarse con un tutor de vez en
cuando. En principio, la sesion concluye con un balance. El aprendizaje autodirigido no
admite que se proponga a aprendiente un recorrido, puesto que su objetivo es que se halle
en posicion de responsabilizarse de su aprendizaje y todas las decisiones que conlleve en
cuanto llega a Centro de recursos y, todo esto, de golpe (Barbot 2000, p. 78). Sefidemos de
todos modos, a este respecto que, en cuanto se sale de la vision dicotémica de los dos tipos
de autoformacion gque nos ocupan aqui, todas las variaciones sobre e modo de guiamiento
son posibles (véanse, por gjemplo, las sugerencias de Demaiziere & Achard-Bayle 2003).
Por afadidura, €l objetivo de la entrevista inicial puede consistir en determinar e tipo de
guiamiento indicado para un individuo dado a través de la elaboracion de un “contrato”

(Barbot, 2002, p. 81).

El primer tipo se practica en e Centro de Autoaprendizaje de la Universidad
Stendhal de Grenoble con € nombre de “autoaprendizaje guiado” (Gredou & Masperi,
1999; Dejean & Tea, 2002) o, en otros lugares, con el nombre de aprendizaje en altonomia
guiada, al igual que en numerosos centros de lenguas universitarios siguiendo € gemplo
del de la Universidad Lumiére de Lyon o de los de las Universidades de Bordeaux (web
Sapag) o de Strasbourg (web Spiral, Springer, 1996) e incluso, aunque con un nombre que
lo asemegja més a aprendizgje autodirigido en vista del deseo de dejar a aprendiente “un

amplismo margen de iniciativa y libertad” (Demaiziere & Achard-Bayle, 2003), en el

13 Edta entrevista se puede reemplazar por un “reagrupamiento de sdida para sensibilizar a los aprendientes en las

nociones de autonomiay en lo que tendran que realizar, y hacer que se encuentren” (Barbot, 2000, p. 78)

14 En fecha reciente se han propuesto unos dispositivos informatizados para definir autométicamente los recorridos que
hay que seguir (cf. Springer 1996, p. 222; Sanchez Paniagua, 2002), después de un eventual test-diagnéstico, buscando la
eficacia y la expansion, pero con numerosas variaciones posibles del plan de formacién, por gemplo, mediante la
intervencion de un tutor en determinados momentos o mediante la posibilidad de dejar que el mismo aprendiente €lija el

recorrido, 1o que constituye otra cosa que “ un conjunto de modulos de formacién predefinidos por € trabajo auténomo”

(Springer, 1996, p. 219), més bien una “autoformacién guiada asistida por ordenador”.



campus de Jussieu (véase también Demaiziére, 1996; Demaiziére & Foucher, 1998)*°.
Citaremos, por ultimo, e proyecto Tutolangues que constituye un eemplo origina de
autoformacion tutorizada hibrida en el instituto agricola. Pararesolver €l espinoso problema
del mantenimiento de grupos con efectivos reducidos en una determinada lengua, se ha
pensado en disociar e seguimiento metodologico (evaluacion psicopedagogica) del
seguimiento disciplinario (evaluacion linglistica y didactica) haciendo que éste Ultimo sea
posb le a distancia con medios audiovisuales (teléfono, fax, videoconferencia) y digitales
(correo electronico) (Demaiziére & Achard-Bayle 2003, web Educagri).

Retengamos claramente entonces que |o que marca la diferencia entre los dos tipos
de formacion que estamos estudiando es, como subraya Claude Springer (1996, p. 225), €l
papel del guiamiento institucional que se revindica manifiestamente en la autoformacion
guiada “que parte del principio de que las experiencias y |os aprendizajes necesitan apoyo”,
mientras que € otro acercamiento cuenta con la “capacidad natural de autodireccion’ del
aprendiente (Springer, 1996, p. 227).

Estos dos tipos de formacion, por otro lado, no pueden aplicarse en ninguno de los
planes de la categorizacién Competice, a menos que €l término “presencia” de “presencial
reducido” se entienda como “tiempo de contacto entre aprendiente e interventor
pedagogico”, individualmente o en grupo, lo que confiere a este término un significado
muy distinto del que le hemos venido atribuyendo. El acercamiento se acenturara mas,
seguin nuestra opinidn, cuando la autoformacion se coordine y gestione por medio de una
plataforma en linea, en Intranet, es decir, a través de un acceso controlado por medio de
identificadores en Internet’®. Estos dispositivos permiten flexibilizar, aun maés las
constricciones de organizacion del presencial, entendido en un sentido amplio, haciendo

posible que el aprendiente acceda a distancia, desde su domicilio o cualquier otro punto de

1% Nos referiremos ttilmente al libro de Claude Springer (1996, capitulo 10) para la presentacion de los distintos enfoques
tedricos y metodolégicos de la autoformacion en lenguas, a de Marie-José Barbot (2000, capitulo 4) y a los articulos
siguientes para un descriptivo de los dispositivos que apuntan hacia € aprendizaje autodirigido o la autoformacion guiada:
Holec (1998), Gremmo (1999), Blin (1998), Poteaux y el nimero 3/2000, en su conjunto, de la revista Langues Modernes;
y en particular para la ensefianza del espafiol, Lucchinacci (1999, 2000), Sanchez Paniagua (2002). Por dltimo, para una
constatacién objetiva de los sistemas de aprendizaje autodirigido, en € lugar mismo de su concepcion, a saber la
universidad Nancy 2 y para una reflexién tedrica de la introduccion de la innovacion, recomendamos que se consulte a
Holec (1999) y a Gremmo (2000).

16 Citemos, por ejemplo, las plataformas del programa Quickplace, Lotus Learning, Web CT.



acceso de Internet'’. En consecuencia, aunque & Centro de recursos siga siendo un paso
obligatorio para algunas actividades y encuentros, ya no es e unico lugar de autoformacion.
Siempre en & marco de un trabgo preparatorio del proyecto FLADI (cf. supra), se ha
puesto a punto un moédulo prototipo para €l italiano titulado “Caso mai...” en la Universidad
Stendhal (Masperi & Balzarini, 2003)*. Més aiin que la flexibilidad espacial —y temporal,
puesto que jes accesible las 24 horas del dia los sete dias de la semana —, estas
plataformas permiten dar respuesta a necesidades especificas y recrear una dindmica de

grupo, gracias ala utilizacion de un entorno colaborador.

3.3.- La cuestion del entorno sociolinguistico

En las categorizaciones que hemos presentado hasta ahora, no hemos tenido en
cuenta €l “contexto de apropiacién”, es decir, el entorno sociolinguistico (Dabene et d.,
1990; Dabene, 1994), debido, sin duda alguna, a que nuestro estudio se ha limitado, como
ya anunciamos anteriormente, a contexto institucional, por lo tanto, en situacion aloglota.
Sin embargo, con la utilizacion cada vez més extendida de los dispositivos presertados
lineas anteriormente, todo debe reconsiderarse. Para empezar, ¢es casualidad que se hable
de entorno de formacion a distancia (véase aqui mismo Quintin & Depover, 2003)? En
efecto, podemos obtener una lectura més tecnol 6gica de este concepto a través de “la idea
de disposicion de elementos heterogéneos (chat, forum, software colectivo, hiblioteca
virtual, clases en linea...) integrados en un mismo conjunto, accesible a distanciapor medio
de las redes multimedia interactivas [...] de tal manera que permitan recurrir a acciones de
formacion...” (ibid.). Pero més aln, la utilizacion del término “entorno” revela la idea de
que e aprendizaje se inscribe necesariamente en e marco de la interaccion socia y de una
“pedagogia de la mediacion socia” (Springer, 1996, p. 228). Retomada hace algunos afios
para defender “la calidad y la personalizacion del guiamiento pedagogico” (ibid.) en €l
marco de la autoformacion tutorizada, esta dimension se ve reforzada por las iniciativas

actual es que apuntan a estos entornos, especialmente por dos razones.

7 Pero con un tiempo de acceso y velocidad variable en funcién del tipo de conexién y siempre que se dispaga de un
material adaptado alas necesidades de la plataformay de los recursos utilizados.

18 Concebido y realizado por dos estudiantes de DESS Formador/Conceptor Multimedia en Lenguas, Raffaella Bal zarini y
Yannick Hamon, en el marco de précticas profesionaes en la Politica Abierta de las Lenguas bajo la direccion del autor
de estasliness.



- En primer lugar, todas responden a la necesidad de reintroducir a grupo, una

comunidad de aprendientes (véase las “sesiones en grupo pequefio” de Demaiziére

& Achard-Bayle (2003) o las propuestas de reagrupamiento de Barbot (2000, p.

80)), de ahi € desarrollo de los “aprendizajes colaboradores asistidos por

ordenador” (Mangenot, 2001) para favorecer toda forma de sociadizacion entre

pares aprendientes y su “sentimiento de pertenencia a una comunidad de
aprendizaje” (Quintin & Depover, op. cit.);

- A continuacion se ha producido una concienciacion en cuanto ala posibilidad que

ofrecia Internet para contactar con locutores “nativos’ con el fin de practicar una

comunicacion auténtica, aungue “através del ordenador” (Mangenot, op. cit., véase
también las contribuciones de la primera parte de este escrito), de ahi la
proliferacién de proyectos como Tandem, Cultura o Gaanet™ los cuales, con
formas distintas, relanzan la correspondencia linglistica de antafio, pero con unos
medios mucho més répidos, que ofrecen mejores resultados, y buscan activar
entornos de aprendizaje que sean didacticos en esta relacion. En estos proyectos,

los locutores nativos también son pares, de ahi que se refuerce la “mediacion y

cohesion sociales”.

En definitiva, los entornos en cuestion, optando por una “metéfora espacial”, se
asemegjan a menudo a “campus virtuales’ (Quintin & Depover, op. cit) o “campus
digitales’ y, desde ese momento, conforman entornos sociolinguisticos singulares:

- Homoglotas cuando el aprendiente consulta las fuentes multimedia dirigidas a los

locutores nativos e interactla con ellos en lengua extranjera;

- Plurilinglies cuando cada uno se expresa en la lengua del otro (Tandem) o ensu
propia lenguay entiende la(s) del (de los) otro(s) en intercomprensién (Cultura, Galanet®).

La naturaleza de las interacciones en tales entornos, debido a su singularidad por el
enfoque nuevo y adelantado que pueden dar a la “comunicaciéon exolingie” (Py, 1990;
Porquier, 1984), abre un campo de investigacion y de andlisis muy prometedor que puede

cuestionar los discursos y representaciones de la moda, no siempre positivos, sobre las

19 v éase por ejemplo en relacion con estos proyectos las web Tandem y Helmling (2002), laweb Culturay Furstenberg y
a. (2001), las dos webs del proyecto Galanet y D egache (2003).
2 Francés einglés en Cultura, espafiol, francés, italiano y portugués en Galanet.



relaciones entre comunicacion a través del ordenador y aprendizaje (véase aqui mismo
Araljo e Sa & Melo).

3.4.- ¢Una categorizacion estabilizada?

Nos quedaremos en este examen de la cuestion con que la autoformacién en centros
de recursos permiten “salir de las constricciones didacticas tradicionales que son las de las
tres unidades clasicas. lugar, tiempo y docente” (Springer, 1996, p. 219). Hasta ahora
hemos analizado ampliamente |os aspectos espaciales; nos gustaria, ademés, afiadir algunas
observaciones que conciernen a las otras dos unidades el docentey el tiempo.

En cuanto a docente, en estos nuevos espacios existe una “diversidad de
interventores en contacto con el aprendiente” (Demaiziere & Achard-Bayle, 2003) y de
funciones: en el polo docente, tutor, consgero, responsable de formacién, con funciones
diferenciadas puesto que a menudo se recomienda que se procure “que €l docente que
evallia no sea & que recibe durante la entrevista individual de manera que se disocien mejor
los papeles”, a veces, también, un nativo que anima los talleres de conversacion (Gremmo,
1999); en e extremo no docente, aunque a menudo las mismas personas acumulen varios
papeles, e monitor de recepcion, a veces un documentalista, incluso un ingeniero
pedagdgico, un responsable de proyecto y, por supuesto, € personal administrativo y
técnico (informético y audiovisual), los cuales, en este espacio abierto que es €l centro de
recursos, suelen entrar en contacto mucho mas facilmente con los aprendientes que en otros
espacios. Vemos entonces que aparece un nuevo problema: ¢cOmo gestiona el aprendiente
los intercambios en un espacio semejante y con todos estos interventores?, ¢de qué
naturaleza son sus interacciones?, ¢desarrolla un sentimiento de pertenencia a un grupo del
mismo modo que en una clase?

Y a hemos mencionado la cuestion del tiempo y su gestion. Es un punto fundamental
que laingenieria de formacion en lenguas debe destacar a partir de dos principios bésicos:

1. enigua nudmero de horas al de la configuracion de grupo clasica “la relacion con €

tiempo es muy diferente” (Demaiziere & Achard-Bayle, 2003);

2. “el tiempo de trabagjo de los estudiantes esta (casi) completamente disociado del de

los docentes’ (Poteaux, 2000), en duracion y en momentos.



De todos modos, debemos reflexionar ampliamente para elaborar estrategias que
aseguren la perennidad y el despliegue de estos dispositivos. El entusiasmo y la entrega de
unos cuantos, tanto del lado de los docentes y otros interventores como del lado de los
aprendientes®’, no es suficiente. Se tienen que encontrar soluciones pedagdgicas,
tecnol 6gicas, aunque también institucionales, que garanticen la insercion curricular. Este es
el reto esencial desde d momento en que se da crédito a los dos principios temporales
arriba mencionados.

En definitiva, y para concluir este punto, teniendo en cuenta las numerosas
preguntas aunque también € dinamismo de la investigacion en las distintas areas
concernientes (didactica, informética, ingenieria de formacion, etc.) y € nimero siempre en
alza de investigadores que se interesan por el tema, asi como la rapida evolucion de las
tecnologias, la categorizacion de las situaciones de ensefianza/aprendizaje creada por los
entornos multimedia, todavia no se ha llegado a un resultado estabilizado®.

El término “autoformacion”, ademés, sigue generando efectos indebidos o
reductores. Citaremos como g emplo las siguientes representaciones. “economia de escala’
para muchos “decisorios’; “encontrarse abandonado a uno mismo” para NUMerosos
aprendientes, o més subrepticiamente “tiempo de trabajo personal de un aprendiente con
una herramienta informética” para algunos docentes (Demaiziére & Uebersfeld, 1998). Sin
duda alguna, esta es larazén por la que un término mas genérico, una sigla de hecho, tiende
a ganar terreno en la actualidad: FOAD?3, Formacién Abiertay A Distancia. Debido a que
esta nocion puede recubrir la mayoria, incluso la cas totalidad de los planes o de modelos
de formacion aqui considerados, convenimos plenamente en esta evolucion siempre y
cuando se asiente la acepcion. Tomando como referencia los trabgjos del equipo de
Formasup?*, los de Demaiziére (2002) y sobre todo, los de Demaiziére & Achard-Bayle

(2003), la Formacion en Lenguas Abiertay a Distancia (FLAD)? se puede definir como un

2L En una encuesta preliminar al proyecto Galanet (Degache, 2002), sondeamos €l interés potencial paraparticipar en este
proyecto apuntando a la intercomprension en lenguas romanicas. Para el pablico de estudiantes de ciencias exactas, la
razén mas a menudo mencionada para no participar y la condicion mas a menudo citada para participar era, en ambos
casos, lafalta de tiempo.

22 El lector que quiera profundizar en el tema, ampliandolo, puede consultar con gran utilidad las obras de P. Carré que
tratan de la autoformacion en relacion con laformacion profesional (cf. Demaiziere& Uebersfeld, 1998), y el articulo de
Blin (1998, p. 220)

B N. deT. FOAD (Formation Ouverte et A Distance) en e original.

24 \/ éase también laweb Formasup.

B N. deT. FLOD (Formation en Langues Ouverte et & Distance) en € original.



dispositivo organizado y findizado que posee tres caracteristicas primordiales:
accesibilidad, modularidad y disponibilidad.

1. Accesibilidad: es accesible para los distintos publicos, tanto € publico de formacion
continua—posibilidad de aprender una lengua “alo largo de la vida™— como el publico
de formacion inicial de perspectivas diferentes; tiene en cuentala singularidad de cada
uno en sus “dimensiones individua y colectiva” (Demaiziére & Achard-Bayle, 2003);

2. Modularidad: descansa en las situaciones pedagdgicas complementarias y plurales en
términos de tiempo, de lugares, de mediaciones pedagdgicas humanas, tecnoldgicas, y
derecursos’ (ibid.), apoyandose especiamente “en todo o en parte, en los aprendizajes
no presenciales [...], a domicilio, en la empresa, o en un centro de formacion”
(Demaiziére, 2002);

3. Disponibilidad: permite al aprendiente “una postura importante en cuanto a modo de
trabgjo, la conducta y la organizacion de sus aprendizajes” (ibid.), asegurardole, a
mismo tiempo, la presenciay la accion de un marco pedagogico.

4.- Para una evaluacion de los entornos multimedia

¢Qué balance se puede sacar hoy en dia de estos entornos multimedia, en especia,

de los model os de autoformacion Ilevados a cabo en contexto universitario? La exploracion
de la publicacién especializada de estos Ultimos afios nos lleva a comprobar la débil
presencia de esta tematica. Son muy pocos los aspectos cuantitativos, tasas de
frecuentacion, evolucién a lo largo de los afios®® de los que se dispone; esto se debe,
seguramente, a la dificultad de aislar los criterios de evaluacion pertinentes. En realidad,
¢gué hay que tener en cuenta?

¢Las tasas de frecuentacion y su evolucion?

¢Las notas que han obtenido |os estudiantes en su modulo de lengua o |os resultados de
los certificados independientes?

¢Latasa de satisfaccion de los estudiantes?

% Citemos sin embargo a Paguier & Veltcheff (2002) y a servicio interuniversitario SPIRAL de Strasbourg (véase web).



¢Ladiversificacion de lenguas ensefiadas??’

¢La diversidad de misiones garantizadas, la multiplicidad de servicios prestados al
dispositivo de enseflanza de las lenguas de un establecimiento dado (Dejean & Tea 2002, p.
148)?

¢La posibilidad de desarrollar un terreno fértil para la investigacion en ensefianza 'y e
aprendizaje de lenguas, y para la formacion didéctica de futuros docentes de lengua?

¢La posibilidad de trabar contactos universitarios mediante la reflexion comun, el
compartimiento de recursosy proyectos comunes?

¢L_as consideraciones puramente gestoras de la institucion??®
¢Consideraciones mas politicas de esta misma ingtitucion, en términos de imagen y
expansion?

Debido a que estos criterios, y ta vez otros, son pertinentes, no es facil hacer
balance de la redizacion de estos dispositivos. Algunas publicaciones no dudan, sin
embargo, en apuntar las dificultades que se han encontrado en e contexto universitario
(Paguier & Veltcheff, 2002), especiamente a “medio o largo plazo, cuando la instalacion
de sistemas parecia acabada’ (Gremmo, 2000, p. 6): traspaso de estos dispositivos a un
personal “no permanente y no formado” (ibid.), docentes que “permanecen genos a las
posibilidades, 10 que se traduce por un estancamiento (y un envejecimiento) de los recursos
disponibles”, instancias decisorias que rechazan € fundamento de la férmula pedagdgicay
de la investigacion didactica asociada. Por todo esto, y a pesar de la diversidad de criterios
considerados, tan solo podemos esperar que la investigacion se esfuerce en redlizar en €

futuro evaluaciones neutras y externas a estos entornos de aprendizaje.

Conclusién prospectiva: cuatro desafios de los entornos multimedia

Introducidos para sustituir o complementar las estructuras de formacién en las

lenguas existentes, los entornos multimedia siempre representan cambios para la institucion

27 Menos dependiente de las constricciones de |os efectivos, la autoformacion puede permitir mantener/ampliar la paleta
de lenguas propuestas en unainstitucion.
8 Més estudiantes, 0 a menos en igual nimero, con menos constricciones de huecos horarios y lugares, una gestion del
gersonal docente simplificado, servicios administrativos simplificados, etc.

9 Lo que numerosos autores apuntan calificandolo de “ efecto escaparate”.



y para los actores directos e indirectos. Los riesgos de estos cambios son numerosos.
Objetaremos que todo esto corresponde posiblemente més a la ingenieria de formacion que
a la didactica de las lenguas, pero ésta no puede quedar a margen de este proceso S,
efectivamente, su proyecto consiste en estudiar las situaciones de ensefianza/aprendizaje de
las lenguas Como disciplina de cruce, debe interaccionar con las disciplinas que le
permitan llevar a buen término este proyecto, y la ingenieria de formacion es una de dllas.
Asi, pues existe un desafio epistemol dgico.

El segundo desafio, directamente vinculado con el primero, consiste en conseguir la
insercion curricular de estas formaciones, |0 que tiene que pasar principal mente por:

una referenciacion/validacion de las formaciones propuestas en |os planes de estudio;
un certificado de |as formaciones cursadas®;
la consideracion del cambio necesario de cultura del aprendizaje de los aprendientes.

El tercer desafio es socioprofesional. Ya hemos apuntado en estas lineas la
diversidad de puestos y estatus en € marco pedagdgico, pero el desafio socioprofesional
también conciernea personal técnico y administrativo habida cuenta de la redefinicion que
hay que realizar en estos entornos de tareas, funciones y responsabilidades de unosy otros.

Para terminar, €l Ultimo desafio que expondremos, sin pretender que sea de manera
exhaustiva, es el desafio cientifico. Como ya hemos sefialado en diversas ocasiones en estas
lineas, necesitamos saber mas sobre los distintos fendmenos ligados a esta situacion de
aprendizaje y sus efectos, sea cua sea su naturaleza. Ademas de la reflexion/elaboracion
mencionada en el segundo desafio, y lainvestigaciondesarrollo relativa a la concepcion de
entornos informatizados para el aprendizagje, la investigacion deberd centrarse, entre otras
COSas, en:

el estudio de los comportamientos, actitudes y estrategias de los aprendientes en
semejantes entornos,

el andlisis de las interacciones de todo tipo con relacion a las adquisiciones (por €.
andlisis conversaciona aplicado a los chats, interculturalidad en los intercambios distantes,

contactos de lenguas);

% Tipo CLES por ejemplo (cf. webs DLADL y Langues-U).



la concepcion de recursos e investigaciones asociadas (por €. andlisis contrastivo de
lenguas emparentadas, comprension ora y diversidad de fuentes);
la evaluacion de los aprendientes y de los dispositivos;
la puesta a punto de estrategias de formacion para € personal que tenga que garantizar
el marco pedagdgico en estos entornos.
Como se puede apreciar, € desarrollo de entornos multimedia de aprendizaje ha

abierto un nuevo paradigma didéctico que tan sdlo acabamos de empezar a explorar.

Referencias bibliograficas

Barbot, M.-J. (2000), Les auto-apprentissages, coleccion Didactique des langues
étrangeres, Cle International.

Blin, F. (1998), “Les enjeux dune formation autonomisante de |’ apprenant en
environnement multimeédia’, Etudes de Linguistique Appliquée n°110, Didier-Erudition, pp.
215-226.

Dabéne, L. (1994), Reperes sociolinguistiques pour I'enseignement des langues, Hachette,
Call. F, Paris.

Dabene, L., Cicurel, F., Lauga-Hamid, M.C. & Foerster, C. (1990), Variations et rituels en
classe de langue, Hatier, Coll. Lal.

Degache, C. (2000), “La notion de “stratégie” dans |’ espace interdidactique’, in J. Billiez et
al. (coord.), La didactique des langues dans I’ espace francophone: unité et diversité, Actes
du 5e collogue international ACEDLE, nov. 99, Grenoble, pp. 147-160.

Degache, C. (2002), “Attitudes et représentations d’ un public d’ éudiants francophones sur
I"intérét d enseigner/apprendre la compréhension croisée’, Coloquio programa Galanet,
20/11/2002, Universidad Complutense de Madrid Textos electronicos e informatizacion
didactica, (disponible en http: //agora2.grenet.fr/GALANET, sala “publicaciones’, pagina
“seminario de Madrid-representaciones’).

Degache, C. (2003), “Romance cross-comprehension and language teaching: a new trend
towards linguistic integration in Europe. The Galanet project solution”, International
Conference. Teaching and learning in higher education: new trends and innovation,
Universidade de Avero (Portugal), 13-17/04/2003 (disponible en  http:
Ilagora2.grenet.fr/IGALANET, sala “publicaciones’, pagina “otros...”).

Degache, C. & Masperi, M. (2003), “De quelgues enjeux de |’ apprentissage en autonomie
en contexte universitaire: pistes de réflexion et propositions’, in D. Andréolle (coord.),
Hommage a Hélene Greven, Université Stendhal Grenoble.

Degean, C. & Tea, E. (2002), “Types d auto-apprentissage, modes d’ accompagnement et
usages des TICE”, in Barbot, M.-J. et Pugibet, V. (coord.), Apprentissages des langues et
technologies. usages en émergence, Le Francais dans le Monde, n° spécial Recherches et
applications, enero 2002, Cle International FIPF, pp. 144-152.

Demaiziére, F. (1996), “ Autoformation, nouvelles technologies et didactique. Réflexions et
propositions méthodologiques’, in Les sciences de |'éducation pour I'ére nouvelle -




Médiations éducatives et aides a I’ autoformation, volumen 29, n°1-2, cerse - université de
Caen, pp. 67-99.

Demaiziere, F. (2002), “Pédagogie: Formations ouvertes ou (a peine) entr’ ouvertes?’,
Articulo pedagdgico, Café n°4, http: //www.caf epedagogique.net/divers/nostetes/index.php
Demaiziere, F. & Achard-Bayle, G. (2003), “Gérer I'interface entre ingénierie, didactique,
pédagogie et dispositifs ouverts, a distance, autoformation”, comunicacion presentada en el
coloquio internacional Pluralité des langues et des supports dans la construction et la
transmission des connaissances, Lyon, ENS L& SH, 13-15 junio 2002.

Demaiziere, F. & Foucher, A.L.. (1998), “Individualisation et initiative de I’ apprenant dans
des environnements et des dispositifs d apprentissage ouverts. une expérience
d autoformation guidée’, Etudes de Linguistique Appliquée, 110, Didier-érudition, pp. 227-
236.

Demaiziere, F. & Uebersfeld, J. (1998), “Anadyse de L’'Autoformation”, de Carré P.,
Moisan A., Poisson D., in Alsic, vol. 1, n°1, pp. 59-62, http: //alsic.u-strasbg.fr

Denise, M., Mangenot, F. (2003), “Hybridation des supports d’ apprentissage et des modes
d accompagnement pédagogique’, comunicacion presentada con motivo del coloquio
“Promouvoir |’apprentissage des langues européennes moins enseignées. politiques et
méthodologies’, Dijon, 7-9 abril 2003 http: //lingua.fc-tic.net

Duveau-Patureau, V. & Bocquet, F., Schaff, JL, Roy-Picardi, D. (2002), Rapport
Competice, MEN, DT, bD3,

http: //www.formasup.education.fr/fichier statique/etude/competicedef.pdf

Furstenberg, G., Levet, S, English, K.& Maillet, K. (2001), “Giving a Virtual Voice to the
Silent Language of Culture: the CULTURA Project”, in Language learning & Technology,
Vol. 5, n°1, enero 2001, pp. 55-102. http: //Ilt.msu.edw/

Gremmo, M.-J. (1999), “Améliorer son expression orale en autodirection”, in Méanges
n°24, CRAPEL, Université Nancy 2, pp. 59-90.

Gremmo, M.-J. (2000), “Autodirection et innovation”, in Une didactique des langues pour
demain, Actes du colloque international du CRAPEL, Nancy 27-29 mai 1999, Le francais
dans le monde n° spécial, recherches et applications, julio 2000, Hachette et CRAPEL, pp.
5-14.

Gremmo, M.-J. & Riley, P. (1997), “Autonomie et apprentissage autodirigé: I'histoire
d' uneidée’, in Mélanges CRAPEL n°23, pp. 81-107.

Gredou, E. & Masperi, M. (1999), “L’intégration des TIC dans I’ enseignement supérieur a
Grenoblee le CAA, MLC” http:  //grecol.upmf- grenoble.fr/journees-tice-07-
99/Documents/Pres ML C/sld011.htm

Helmling, B. (2002) (coord.), L’ apprentissage autonome des langues en tandem, Coleccion
Crédif essais, Didier.

Holec, H. (1992), “Apprendre & apprendre et apprentissage hétéro-dirigé”, in L. Porcher
(coord.), Les auto-apprentissages,, Le Francais dans le Monde, Recherches et
Applications, Coleccion F, Hachette, pp. 46-52.

Holec, H. (1998), “L’apprentissage autodirigé: une autre offre de formation”, in
Apprentissage et usage des langues dans le cadre européen, Le frangais dans le monde n°
spécial, recherches et applications, julio 1998, Hachette et Editions du Conseil de
I”Europe, pp. 213-256.

Holec, H. (1999), “De I’ apprentissage autodirigé considéré comme une innovation”, in
Méanges n°24, CRAPEL, Université Nancy 2, pp. 91-110.




Holec, H. (2000), “Le CRAPEL a travers les &ges’, in Une didactique des langues pour
demain, Actes du colloque international du CRAPEL, Nancy 27-29 mai 1999, Le francais
dans le monde n° spécial, recherches et applications, julio 2000, Hachette et CRAPEL, pp.
175-179.

Lucchinacci, D. (1999), “L’intégration des TIC dans la séguence pédagogique en espagnol:
le concept d’ espace langue”, in Alsic, Val. 2, n°1, pp. 51-59.

Lucchinacci, D. (2000), “L’Espace Langue: un exemple d’ utilisation en espagnol”, in Les
Langues modernes n°3/2000, pp. 12-20.

Mangenot, F. (2001), “Apprentissages collaboratifs assistés par ordinateur”, in R. Bouchard
et F. Mangenot (coord.), Interactivité, interactions et multimedia, Notions en Questions
n°5, ENS Editions, Lyon, pp. 105-115.

Masperi, M. & Bazarini, R. (2003), “Autonomie, environnements multimédia et
apprentissage des langues:. le cas de I'italien al’ Université Stendhal de Grenoble”, actas del
coloquio Environnements Informatiques d’ Apprentissage Humain, Strasbourg, abril 2003.
Paquier, E. & Vétcheff, C. (2002), “Pas de centre d’ auto-apprentissage sans coopération
avec les enseignants et les indtitutions !”, in Barbot, M.-J. et Pugibet, V. (coord.),
Apprentissages des langues et technologies. usages en émergence, Le Francais dans le
Monde, n° spécial Recherches et applications, enero 2002, Cle International FIPF, pp. 153-
164.

Porquier, R. (1984), “Communication exolingue et apprentissage des langues’, in
Acquisition d'une langue étrangere Ill, Paris, Presses Universitaires de Vincennes,
Neuchétel, Centre de Linguistique Appliquée.

Poteaux, N. (2000), “Nouveaux dispositifs, nouvelles dispositions’, in Les Langues
moder nes n°3/2000, pp. 8-11.

Puren, C., Bertocchini, P. & Costanzo, E. (1998), Se former en didactique des langues,
Ellipses.

Py, B. (1990), “Les dtratégies d'acquisition en situation dinteraction”, in D. Gaonac'h,
Acquisition et utilisation d'une langue étrangére, Coleccion F, Hachette, Paris, pp. 81-88.
Quintin, J-J. & Depover, C. (2003), “Le design des environnements de formation
meédiatisés a distance: quelques reperes méthodologiques’, in Los textos electrénicos.
nuevos géneros discursivos, BibliotecaNueva, Madrid.

Sanchez Paniagua, F. (2002), “Intégration d’un outil informatique dans I’ enseignement du
niveau intermédiaire d espagnol a I’Université de Technologie de Compiegne’, in Alsic,
Vol. 5, n°2, pp. 209-229.

Springer, C. (1996), La didactique des langues face aux défis de la formation des adultes,
Ophrys, Paris.

Springer, C. (2002), “Recherches sur I'évaluation en L2: de quelques avatars de la notion
de “competence™, in V. Castellotti et B. Py (coord.), La notion de compétence en langue,
Notions en Questions n°6, ENS Editions, Lyon, pp. 61-82.

Referencias de Webs de | nternet (consultadas en 2003)

Cultura (proyecto colaborativo intercultural francoamericano):

http: //web.mit.edu/french/culturaNEH/cultura2001/index.html

DLADL (Département de Linguistique Appliquée et de Didactique des Langues) U. M.
Bloch Strasbourg




http: //dladl.u-strasbg.fr

eTandem”

http: //www.enst.fr/tandem/etandem/etindex en.html

Formasup. Web del Ministere de I'Education Nationale francais pour |’ enseignement
supérieur.

http: //www.formasup.education.fr

Galanet plateformaen: http: //ute.umh.ac.be/galanet/;

Véase también plataforma Quickplace. Seguimiento del proyecto en http:
[lagora2.grenet.frIGALANET

Langues-U, “campus numérique” para preparar el Certificat de Compétences en Langues de
I” Enseignement Supérieur (CLES)

http: //www.lanques-u.org

Sapag (Service d Apprentissage et de Perfectionnement en Autoformation Guidée)
Bordeaux 2:

http: //www.langues-vivantes.ubordeaux2.fr/SAPAG/SAPAG.html

Spirad (Service Pédagogique Interuniversitaire de Ressources pour |I’Autoformation a
Strasbourg): http: //u2.u-strasbg.fr/spiral/

Tandem (servidores)

http: //tandem.ac-rouen.fr/ ou http: /www.df.ruhr-uni-bochum.de

Tutolangues, en Educagri. Web de ensefianza agricola publica francesa.

http: //www.educagri.fr/actions/tutolangues/sommaire.htm

Université Stendhal Grenoble 3.

Modulo Tutti_a bordo ! http: //www.ugrenoble3.fr/tutti a bordo !




