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PROLOGO

Ensediar y aprender inglés no es simplemente una propuesta de meto-
dologfa didéctica; tampoco es simplemente una investigacidn sobre la en-
sefianza del inglés como segunda lengua. Es ambas cosas a la vez v mucho
mds. El trabajo de Laura Pla ilustra las ventajas de tomar en serio la ya
clasica recomendacién de Bruner sobre la conveniencia de analizar las
pricticas educativas reales que han mostrado su eficacia, en vez de pro-
ceder a la comparacién de métodos de ensefanza disefiados con la pre-
tensidn de conservar al maximo su pureza pero, por esta misma razdn,
escasamente representativos de lo que sucede habitualmente en las aulas.
La autora nos relata en las piginas de este libro su experiencia, compar-
tida por tantos otros profesores, sobre los problemas, dificultades y tam-
bién frustraciones surgidas en sus intentos de ensefar inglés a los alumnos
de bachillerato; como sucede a tantos otros profesores, los intentos por
superar dificultades y frustraciones la han llevado, més alld de la utiliza-
cidén mecdnica de propuestras metodoldgicas previamente elaboradas, a
una determinada manera de plantear el trabajo con sus alumnos que pa-
rece «funcionars, que responde a sus expectativas y objetivos. Pero Lau-
ra Pla ha dado un paso mas y ha intentado comprender por qué y cémo
funciona esta manera de plantear la ensefianza del inglés con alumnos
de secundaria.

Lo que se nos oftece en esta obra es pues al mismo tiempo la descrip-
cién detallada de una propuesta para la ensefianza y el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera y un andlisis de sus bases psicopedagdgi-
cas. Aunque la riqueza de la propuesta excluye la posibilidad de resumir-
la en unas pocas lineas, merece la pena subrayar algunos de sus rasgos
mads destacados. En primer lugar, la formulacién en términos muy préxi-
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mos a la realidad de las aulas y a las preocupaciones cotidianas del profe-
sorado —problemas de espacio, problemas de disciplina, organizacién geo-
grafica del aula, motivacidn de los alumnos, procedimientos de evaluacién
coherentes con Jos objetivos perseguidos, evaluacién de actitudes, etc.—-,
reflejo sin lugar 2 dudas de una amplia experiencia profesional y de una
confrontacién continuada en la prictica. En segundo lugar, la vincula-
cién de la ensefianza v el aprendizaje del inglés al logro de objetivos edu-
cativos que, sin renunciar al dominic del mismo como herramienta
lingiifstica, son mucho mds ambiciosos en sus pretensiones. El aprendi-
zaje del inglés se contempla no sélo como el dominio de unz herramienta
lingiifstica, sino también como el dominio de una herramienta para la
comunicacién, para el enriquecimiento de la visién del mundo v, lo que
es mds importante, para realizar nuevos aprendizajes.

Importa sefalar que la adopcidén de un enfoque comunicativo condu-
ce a la autora, contrariamente a lo que sucede con otras propuestas que
se sitdan en la misma linea, a proponer una ensefianza que integra como
elemento esencial el contraste con las otras lenguas. En sintesis, el pro-
cedimiento consiste en analizar cdmo se satisfacen en las diferentes len-
guas unas determinadas necesidades de comunicacién comunes a todas
las culturas. De este modo, gracias a la adopcién de un enfoque contras-
tivo, el alumno aprenderd las distintas funciones, formas v registros de
uso de la lengua inglesa, pero podrd ademds relacionar este aprendizaje
con las funciones, formas y registros de uso que le permiten satisfacer
esas mismas necesidades de comunicacién en su propia lengua. Lo que
se pretende de este modo es incardinar el aprendizaje del inglés en el
marco de una mejor comprensién de la lengua como instrumento para
comunicarse y para conocer el mundo; lo que se pretende, en otras pala-
bras, es conseguir un aprendizaje lo mds significativo posible.

Quizds uno de los aspectos mds novedosos —y tal vez polémicos—
de la propuesta sea el relativo al tratamiento de los contenidos gramati-
cales entendidos como las distintas formas que permiten satisfacer las
necesidades de comunicacién. Mediante un sugerente andlisis de algu-
nos puntos gramaticales bdsicos ——la parte nominal, la parte verbal, las
preposiciones— y del sistema fonoldgico de la lengua inglesa, la autora
muestra que, cuando el objetivo dltimo es que los alumnos entiendan la
lengua, que realicen un aprendizaje lo mds significativo posible de la mis-
ma, estos aspectos no sélo no son secundarios, sino que constituyen un
elemento clave del proceso global de ensefianza y aprendizaje. Al fin y
al cabo, nos recuerda, en un enfoque comunicativo como el que se pro-
pone, «todo fenémeno lingiifstico estd al servicio de unas necesidades de
comunicacién» y «la gramdtica no es mds que una decisién tomada en
este sentido, es decir, una eleccién entre muchas posibles, la mayorfa de
las veces explicable y justificables.



Fl cuadro se completa con otra opcién metodoldgica que, al menos
en principio, parece ser ampliamente compartida en la actualidad por los
especialistas en la enseflanza de segundas lenguas: la utilizacién de los
intercambios comunicativos como instrumento esencial del aprendizaje
en el aula, Pero también en este caso aparecen algunas novedades intere-
santes. Dos de ellas merecen ser destacadas. La primera es la adopcién
de un modelo de secuencia diddctica en tres fases —aportacién de la in-
formacién, trabajo en grupo cooperativo y evaluacién del aprendizaje
realizado—, que integra de una manera armoniosa v relativamente facil
de llevar a la préctica las exigencias que se derivan de un enfoque comu-
nicativo, de la propia naturaleza de la lengua inglesa como objeto de co-
nocimiento y de la voluntad de vincular el aprendizaje del inglés al logro
de objetivos educativos mds amplios. La segunda es la importancia atri-
buida en esta secuencia a los procesos interactivos, tanto en lo que con-
clerne a la interaccién profesor | alumno —especialmente en las fases de
aportacién de la informacién y de evaluacién—, como a la interaccién
que se establece entre los propios alumnos —especialmente en las fases
de trabajo en grupo cooperativo y de evaluacién.

Decfa antes que Ensedar y aprender inglés es al mismo tiempo la des-
cripcién de una propuesta diddctica y el andlisis de su fundamentacién
psicopedagdgica. Es ejemplar, a este respecto, como los diferentes ele-
mentos de la propuesta son puestos en relacidon con algunas de las apor-
taciones mds actuales de la psicologfa del aprendizaje y de la psicologia
de la educacién: el establecimiento de puentes cognitivos entre los nue-
vos contenidos del aprendizaje y los conocimientos previamente adquiri-
dos; el papel de la actividad autoestructurante en el aprendizaje escolar;
los mecanismos de revisidn, modificacién y construccién de nuevos es-
quemas de conocimiento; la construccidn de conceptos cientificos; el pa-
pel regulador del lenguaje v su papel como instrumento de influencia
educativa; la importancia del trabajo cooperativo en grupos relativamen-
te homogéneos; etc. Es importante, sin embargo, llamar la atencién so-
bre el hecho de que propuesta didédctica y fundamentacién psicopedagégica
no corresponden a dos fases cronolégicamente ordenadas ni se derivan
automaticamente la una de Ia otra.

Desde el privilegio que supone asistir al nacimiento de un proceso
de indagacién y participar en su desarrollo como «oyentes y «veedors,
he podido comprobar cémo la propuesta didéctica inicial, surgida y con-
trastada en la préctica, servia de punto de arranque y guia para la refle-
xién psicopedagdgica, iba enriqueciéndose v matizdndose progresivamente
con sus aportaciones y se sometia de nuevo a la contrastacién en el aula,
reinicidndose de nuevo todo el proceso. La propuesta que formula la autora
es asf el fruto de una prictica profesional enriquecida por la reflexidn
tedrica; o si se prefiere, una demostracién de cdmo el andlisis tedrico,



y mds concretamente el andlisis psicopedagdgico, puede ser inteligente-
mente utilizado para mejorar la prictica educativa. En este proceso, pet-
fectamente reflejado en el libro que el lector tiene en sus manos, reside
a mi juicio el mérito principal del trabajo y su valor ejemplar.

CEsAR COLL



A José Manuel, el meu home, i als nosires fills,
José Manuel i Nerina, en agraiment pel
ser constant Suporl.



INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como origen nuestra Tesis Doctoral, pre-
sentada en el mes de abril de 1987 en la Universidad de Barcelona. Aqui
exponemos fundamentalmente la parte tedrica que nos sirvié para poder
comprender nuestra practica, haciendo un resumen de las conclusiones
a las cuales nos condujo este esfuerzo de reflexién tedrica. Se trata, pues,
de un trabajo que intenta elevar a conocimiento tedrico toda una expe-
riencia practica.

Vivimos en unos momentos en los cuales parece que se plantea el pro-
blema de la educacion y del aprendizaje con una fuerza renovada. Hay
muchas formas de proceder: desde planteamientos tedricos globales has-
ta la biisqueda de soluciones pricticas que permitan resolver aquella se-
rie de problemas cotidianos que tan drdua y dificil pueden llegar a hacer
la docencia. Nuestro enfoque pretende no perder de vista que todo pro-
ceso de enseflanza es esto, un proceso, y que no conviene parcelar dema-
siado esta totalidad ya que, en caso contrario, se corre el riesgo de
deformar los resultados que se obtengan en su andlisis. La cantidad de
variables que interaccionan es casi infinita, porque son personas las que
interaccionan, con todos sus problemas, sus debilidades, sus éxitos, sus
buenos y malos humoses... Y toda esta serie de fenémenos no quedan
nunca aparcados delante de la puerta de clase, sino que entran en ella
junto con el profesor y los alumnos. Por esta razén trataremos aspectos
aparentemente tan diferentes como la motivacién, la actitud, los proce-
s0s cognitivos que hacen posible el aprendizaje, los modelos de interacti-
vidad que favorecen su aparicién y, en conjunto, todos aquellos fendmenos
que estin incorporados, queramos o no, a una situacién escolar.

La bisqueda de nuevas maneras de ensefiar la sentimos en su dia co-
mo una necesidad cuando, en nuestro primer contacto con los Institutos
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de Bachillerato, vivimos la desagradable y angustiosa experiencia de ver
cémo todos nuestros métodos, nuestros recursos, se desmoronaban fren-
te a la dura realidad: delante de nosotros no tenfamos alumnos ideales
sino alumnos reales, vivos, con un bagaje intelectual muy diferente del
que habfan tenido los alumnos de la Escuela de Magisterio, en la que
habfamos trabajado hasta aquel momento. Su presencia en tanto que chi-
cos y chicas jévenes, llenos de dudas, de conflictos atin sin resolver v,
lo que es aun més duro, sin saber si los podrfan llegar a resolver algiin
dia, hacfa que el aprendizaje pasase claramente a un segundo término.
Esta situacién nos ensefd que los alumnos sélo aprenden si eflos lo quie-
ren, en absolute cuando lo quiere el profesor o cuando lo quieren sus
padres. Y que convencerlos de la «bondad» y conveniencia del estudio
no se consigue mediante razonamientos. Sirven momentaneamente, pe-
ro al cabo de muy poco tiempo los buenos principios se pierden, se olvi-
dan, y su propia realidad se les impone. Aprendimos que sélo hay una
forma de conseguir cambios profundoes de actitud hacia el estudio: con-
seguir que su esfuerzo les resulte rentable. Cuando logran tomar cons-
ciencia de que es posible poner orden en el mundo, entenderlo, crear
nuevos enlaces, nuevas relaciones que antes no conocfan, cuando descu-
bren que es posible una coherencia, entonces estdn dispuestos a seguir
adelante: es el placer que proporciona el esfuerzo que tiene éxito, la sa-
tisfaccién de saber que se es capaz de hacer las cosas bien hechas. No
se debe olvidar nunca la importancia de conseguir que logren tener con-
fianza en si mismos. La valoracién que hagan de ellos mismos, de su ca-
pacidad, tendrd unas repercusionas que van mucho mds alli de la
obtencidn de buenas notas. Tenemos que conseguir unos alumnos més
seguros de s{ mismos, con una mayor confianzz en la propia capacidad,
que puedan convivir en una comunidad como la de la clase.
Empezamos a crear una nueva prictica que nos resolviese todes aque-
llos problemas y, una vez hallada, hicimos el esfuerzo tedrico de encon-
trar la explicacién de lo que nos funcionaba. Como dirfa Bruner (1966),
rehicimos el trayecto realizado. Nuestra intencidn no era en absoluto ge-
neralizat nuestra prdctica, sino encontrar aquellos razonamientos tedri-
cos que nos posibilitasen entender por qué nuestra prictica nos permitia
obtener un proceso de ensefianza-aprendizaje con unas caracteristicas di-
ferentes. La ventaja de esta forma de proceder en el andlisis es que no
niega la posibilidad de otras pricticas diferentes a la nuestra pero que
resulten igualmente vilidas, No pretendemos que nadie nos «copie», si-
no que los profesores tengan una herramienta de reflexidn para su pric-
tica, que comprendan, de una manera ilustrada, que las diferentes
intervenciones del profesor no son diferentes por el tipo de resultados
que se obtienen con ellas, sino por los procesos psicoldgicos que activan.
Una vez hecha la opcidn del modelo de ensefianza-aprendizaje que se per-
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sigue, una vez comprendidos cudles son los procesos psicolégicos que fa-
vorecen su aparicién, los profesores estaran en situacién de dibujar su
practica de muchas maneras diferentes pero conservando siempre la co-
herencia. Diferentes soluciones a un problema (el de la educacién) plan-
teado de una manera claramente definida.

El trabajo de investigacidn fue largo v 2 menudo dificil y frustrante.
Pero nos permitié conseguir algo muy valioso para nosotros: hallar aque-
llos razonamientos tedricos que nos permitiesen entender la relacidén en-
tre intervencidén y procesos psicoldgicos activados. Esta relacién era lo
que nos interesaba encontrar, no buscdbamos exclusivamente la obten-
cién de unos determinados resultados de aprendizaje. Porque aungue no
se obtuviesen aquellos resultados, si se activan los procesos psicolégicos
que favorecian el aprendizaje, en un momento u otro se lograrfan los re-
sultados deseados. Nuestra apuesta es, por tanto, una apuesta para el fu-
turo, a largo plazo. Creemos que es necesario conseguir que los alumnos
sean auténomos en su aprendizaje, es decir, es necesario que los alumnos
aprendan a aprender.

Este estudio estd dividido en cinco capitulos. En el primero aborda-
mos los objetivos que, seglin nuestro punto de vista, debe asumir una
lengua (en este caso el inglés) en el programa de Secundaria. El segundo
capftulo aborda la realidad escolar y sus determinaciones en la ensefian-
za de una segunda lengua.

Un texcer capitulo estd dedicado a una revisién de los principales pun-
tos de gramdrica inglesa desde una perspectiva seméntica. Los dos tlti-
mos capitulos, por fin, presentan las bases psicopedagdgicas que avalan
la prdctica analizada, descrita especialmente en el quinto capitulo.
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1. EL APRENDIZAJE DE UNA NUEVA LENGUA

1. EL APRENDIZAJE DE NUEVAS LENGUAS

Nos movemos en un mundo en el cual el conocimiento de nuevas len-
guas supone casi una condicién indispensable para el éxito. Los adultos
quie no son capaces de expresarse en inglés con una cierta fluidez lo vi-
ven como una clara deficiencia. Y si el inglés es la lengua que predomina
socialmente en el momento de decidir qué nueva lengua se quiere apren-
der, esto se debe a su caracterfstica de lingua franca. Por razones politi-
coeconémicas el inglés se ha impuesto por encima del francés, que ha
quedado relegado a una especie de capricho cultural, pero con escaso va-
lor prictico, Es posible que en nuestro pafs la entrada en el Mercado
Comun suponga una revalorizacién del franecés.

El valor indiscutible que se otorga al inglés es discutido por determi-
nados sectores del mundo cultural, que ven en este predominio, en su
papel de fingua franca, un riesgo para las lenguas minoritarias. Sin em-
bargo, lo cierto es que este temor lo manifiestan determinados nicleos
intelectuales que ya hablan y entienden el inglés v, por tanto, se pueden
permitir el lujo de criticar su validez o conveniencia. El hecho cierto,
e indiscutible, es que los padres siguen queriendo que sus hijos aprendan
inglés porque se considera que este conocimiento es una herramienta ca-
si indispensable para moverse en la sociedad actual, Vale la pena, pues,
que los alumnos dispongan de esta hetramienta, aunque quizds luego la
rechacen. Pero mal se puede rechazar aquello que no se conoce. Démos-
les, por tanto, la herramienta, y que luege decidan cémo la van a utilizar.

Hay muchas maneras posibles de aprender una nueva lengua, en este
caso el inglés, y algunos enfoques destacardn més que otros su papel de
lingua franca, acentuando el riesgo de dominio sobre otras lenguas, més
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o menos minoritarias. Es necesario encontrar un enfoque que permita
enriquecer la estructura cognosictiva de los alumnos, descartando todo
riesgo de lo que podriamos denominar, con un cierto tono ya un poco
«retrow, «dominio imperialista» de la lengua. Un enfoque que permita
aprender a conocer qué es una lengua, qué supone su conocimiento en
tanto que indicador de determinados tipos de interaccién social, en tan-
to que hecho cultural. Y a través de este conocimiento de las lenguas
(cuantas mas y cuanto mds diferentes entre sf, mejor), llegar a valorar
mds la propia lengua en tanto que reflejo de la propia cultura.

Es precisamente este aspecto del aprendizaje de una nueva lengua,
en tanto que producto social que refleja unas determinadas formas de
interaccidn y de andlisis de la realidad, lo que justifica la incorporacién
de su aprendizaje en la programacién de BUP. A continuacién tratare-
mos este punto con mis detenimiento.

2. JUSTIFICACION DE SU INCORPORACION EN EL BUP

Creemos que, en parte, los temores de que el inglés pueda ir dismi-
nuyendo el drea de influencia de las demds lenguas, sobre todo de las
minoritarias, no resulta infundado. Basta con hacer un repaso de toda
la extensa gama de terminologia anglo-americana que se ha instalado en
nuestra lengua de una manera irreversible: desde el término tan comiin
del «stop» (que si bien se pronuncia [ estop /, las sefiales de circulacién
conservan la graffa inglesa), hasta palabras que, siendo de origen técni-
co, ya se han vulgarizado debido al impulso tecnolégico, tales como el
«softwares, <hardwares, «bit», etc. En algunos casos se ha intentado ha-
cer una «nacionalizacién» del término, como con el verbo «formatears,
derivado de! «format» inglés. Es de temer que con la fuerza imparable
del desarrollo técnico esta situacién vaya a empeorar.

Nuestro papel es el de educar y ensefiar 2 unos alumnos para que pue-
dan desarrollarse en la sociedad en la cual les toca vivir. Aunque quizds
para que estén en situacidn de cambiarla luego. Novak (1982) describe
la finalidad del proceso educativo en los siguientes términos:

«El propésito de la educacién es transmitir a los nifios de una
cultura determinada los conceptos y las practicas que van a ne-
cesitar cuando sean adultos, Sin embargo, conceptas y précti-
cas cambian con el tiempo; por tanto, la educacién no sélo debe
realizar una seleccidn cuidadosa de aquellos que tienen un va-
lor més duradero, sino también ayudar a los nifios a adquirir
la capacidad de desarrollar y utilizar otros nuevos.» (Novak,
1982, pig, 17-18).
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No hay duda de gue el inglés es una herramienta que se hace cada
vez mds indispensable y no parece que en el futuro vaya a dejar de serlo.
No creemos que ningtin educador tenga el derecho a cuestionar la vali-
dez de su aprendizaje con argumentaciones que caen va dentro de un cam-
po de valoraciones subjetivas.

Los alumnos tienen que legar a poder manejar la lengua inglesa. Pe-
ro esta materia de conocimiento puede adoptar diferentes formas, puede
ser presentada bajo enfoques diferentes. Es necesario buscar un enfoque
que por un lado les permita llegar a dominar una lengua, pero por otro
impida que a través de su aprendizaje se caiga en el error de aplicar unos
juicios de valor al fendmeno lingiifstico.

Si analizamos la historia de la evolucidn de los enfoques metodolégi-
cos adoptados en la ensefianza de las lenguas vemos que se va formando
una especie de espiral, recuperando viejos enfoques que se modifican li-
geramente, pero no en su base. Parece como si la historia nos quisiese
hacer tomar consciencia de que no existe un modelo ideal, que todos su-
ponen ventajas v desventajas, que tienen su parte buena y su parte mala.
Y que, en la prctica diaria, los elementos negativos van pesando cada
vez mds hasta que se intenta darle la vuelta v buscar una salida que los
evite. Salida que, sin embargo, supondri la aparicién de otros factores
negativos que a la larga también pesardn. Més adelante trataremos de
esta cuestion mds a fondo, al hablar de opciones de modelos educativos
v definir el significado de los términos ensesiar y aprender. Por ahora que-
rriamos limitarnos a subrayar el hecho de que quizds esta espiral que pa-
rece inevitable tenga su rafz en la falta de costumbre en analiza los
distintos métodos desde una perspectiva psicopedagdgica. Comprender
fos mecanismos que hacen posible el aprendizaje permitiria encontrar pos-
turas intermedias, aprovechar lo bueno de los diferentes enfoques por-
que se enfenderia qué incidencia tienen en el proceso de aprendizaje.

Son bdsicamente dos las ideas que han servido de soporte a las co-
rrespondientes metodologias: el predominio de la lengua viva, real, o el
predominio de la lengua en tanto que sistema. Las connotaciones negati-
vas son, en el primer caso, que a la larga se pierde la idea de que la len-
gua viva es un sistema y, por tanto, se notan a faltar unas bases
gramitico-conceptuales que sirvan de soporte a la lengua viva; en el se-
gundo caso, la lengua corre el riesgo de convertirse en un producto de
laboratorio sin tener en cuenta que toda lengua es, por encima de todo,
un medio de comunicacidn.

Después de un dominio del método directo en el estilo mds puro, ale-
jado de toda gramdtica, se impuso una visién estructuralista del lengua-
je. Hay una cierta tendencia a considerar una lengua como una estructura
cerrada, como un sistema que se define en relacién consige mismo. Si
bien no podemos decir que esta afirmacidn sea incorrecta (toda estructu-
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ra, y una lengua lo es, mantiene una ordenacién definible por si misma},
no es menos cierto que es una afirmacién incompleta. Si no partimos de
esta idea, el aprendizaje de una lengua puede quedar reducido al apren-
dizaje de una serie de reglas y de palabras nuevas v a la adquisicién de
unas habilidades. Si bien estos requisitos también se deben cumplir, cree-
mos que constituyen la parte méds mecdnica y menos rica que puede apor-
tar su aprendizaje.

La nica via para superar el problema de una exesiva teorizacién, evi-
tando el riesgo de caer en una total falta de estructuracién de conteni-
dos, es la de presentar la nueva lengua bajo un enfoque conrastivo. La
finalidad de este tipo de enfoque es conseguir la integracién de la nueva
lengua en las estructuras lingtifsticas previas de los alumnos, creadas a
través del aprendizaje de la primera lengua.

2.1. El conocimiento por contraste

Contrastar dos elementos implica necesariamente encontrar unos ras-
gos comunes vy otros diferenciadores, destacando las particularidades de
cada elemento por su ausencia en el otro: A es A y no es B porque tiene
{0 deja de tener) determinados rasgos que no tiene (o tiene) B. Si no se
conociese B no se podria saber cudles son los rasgos de A que hacen que
sea A y no B. El resultado es que a través del contraste podemos conocer
los rasgos diferenciadores que caracterizan los diferentes elementos, lle-
gando asi a un conocimiento mds profundo.

La finalidad de una lengua, de cualguier lengua, es permitir la comu-
nicacién con otros sujetas. Cuando Bruner (1983) describe el proceso de
adquisicién del habla de los nifios lo ve determinado por su participa-
cién en diferentes formatos de interaccién con la madre, Bruner define
el concepto de formato en los siguientes términos:

«una interaccién repetida que ha llegado a ser rutinaria, en la
cual un adulto y un nifio hacen cosas para el otro y con el otro
(...) es una interaccién contigente entre, al menos, dos partes
activas; contigente en el sentido que las respuestas de cads miem-
bro dependen de la respuesta anterior del ofrox». (Bruner, 1983,
pég. 142)

Asi, a través de los juegos del nifio con su madre (el jurego del «cucti»,
de esconder y buscar, etc.), el nifio va aprendiendo a utilizar las dife-
rentes formas de lenguaje que aparecen en los diferentes formatos. Y an-
te una nueva necesidad de comunicacién sentida (por ejemplo, el deseo
de un juguete que estd en un lugar que le resulta inaccesible), va experi-
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mentando la necesidad de comunicacién lingifstica con la madre porque,
de no hacerlo, quiz4s tardase demasiado en entender qué le pide su hjo.
El lenguaje aparece como una herramienta que permite la resolucién de
unos problemas, que permite incidir en la actividad de otra persona (en
este caso la madre) de una manera mds rdpida y eficaz que no unos sim-
ples gritos o gesticulaciones. El sentido de herramienta, su valer funcio-
nal, aparece enseguida.

Por tanto, el primer elemento comin que tienen todas las lenguas
es la satisfaccién de una Necesidad de Comunicacion. Esta Necesidad
de Comunicacién en abstracto se analizard en unas determinadas necesi-
dades de comunicacion que dependerdn de la situacién préctica de la cual
surgen. Graficamente podriamos representarlo de la siguiente manera:

SP-1 Sp-2 SP.n

7N

nc-1, ne-2... Ac-n

El objetivo de la lengua es la satisfaccidn de estas necesidades de co-
municacién particulares.

Desde la perspectiva de la psicologia soviética, que plantea el lengua-
je como un producto surgido para satisfacer las necesidades de comuni-
cacién sentidas en el proceso de trabajo, Vygotsky {1962) ve la relacién
entre la primera lengua y la lengua anadida en los siguientes términos:

«The child’s strong points in a foreign language are his weak
points in his native language, and vice versa. In his own
languaje the child conjugates and declines correctly, but without
realizing it. He cannot tell the gender, the case, or the tense
of the word he is using. In foreign language he distinguishes
between masculine and feminine gender and is conscious of
grammatical forms from the beginning. Of phonetics, the
same is true. Faultlessly articulating his native speech, the child
is unconscious of the sounds he pronounces, and in learning
to spell he has great difficulty in dividing a word into its
constituent sounds. In a foreign language, he does this easily,
and his writing does not hang behind his speech. It is the
pronunciatiofl, the «spontaneous phonetics», that he finds hard
to master. Basy, spontaneous speech with 2 quick and sure

19



command of grammatical structures comes to him only as the
crowning achievement of long, arduous study». (Vygotsky, 1962,
pag. 10).

Es decir, el nifio tiene su primera lengua perfectamente interiorizada
y le sirve de ayuda para representar el mundo, la realidad. Esta primera
lengua a menudo acompafa v a veces incluso precede su actividad (pen-
semos en el caso de un nifio que juega v va diciendo: «ahora venia un
camién que metfa mucho ruido, bruummm...»). Con el aprendizaje de
la nueva lengua el esquema cambia: ya no es una lengua estrechamente
ligada a su actividad. En la primera lengua los significados de las pala-
bras, por ejemplo, se iban deduciendo a partir de las situaciones précti-
cas en las cuales surgfan; en cambio, en la lengua afiadida los significados
se enuncian de una manera mds abstracta, mediatizada por la primera
lengua, no ya estrechamente ligada a la prictica. A menudo mas bien
se buscan ejemplos pricticos para justificar y reforzar la definicién pre-
viamente dada. Aquellos conceptos gramaticales cuyo conocimiento re-
sultan innecesarios para manejar perfectamente la primera lengua (no es
necesario tener claro el concepto de «género» para saber que es necesa-
rio decir «la nifia guapa / el nifio guapo», sino que le hecho de haber inte-
riorizado la lengua a partir de situaciones précticas hace que la forma
salga correcta sin necesidad de plantedrselo) se manifestardn en cambio
de forma expresa en el memento de formular una idea en la nueva len-
gua. En este caso, la actividad precede a la representacién.

Planteamos la relacién L-1 versus 2 como procesos et movimiento
en sentido inverso: la primera lengua evoluciona desde el conacimiento
practico hacia el conocimiento teérico, y las lenguas afiadidas desde el
conocimiento abstracto, tedrico, hacia el uso préctico. Lo que ambas len-
guas tienen en comuin son las necesidades de comunicacidén que deben
satisfacer y una capacidad de representacién y de combinacién. Varia,
sin embargo, la codificacidn de la experiencia. Es una ldstima no aprove-
char estos puntos de conexién para facilitar el aprendizaje al alumno v,
lo que es mds importante, permitir que se produzea una evolucidén en el
aprendizaje global que realiza el alumno en el campo de las lenguas, evi-
tando una parcelacién del conocimiento y facilitando la aparicién de una
amplia estructura lingiifstica que facilite posteriores aprendizajes de otras
lenguas.

Luria (1980} ve la evolucién del lenguaje como un proceso de inde-
pendizacién de su contexto préctico. Recordemos que toma la definicién
de lenguaje de Vygotsky, presentdndolo como un medio de satisfacer las
necesidades de comunicacién surgidas en el trabajo. Si bien al principio
hay una total dependencia de la préictica en la significacién de los soni-
dos (el significado depende del contexto prictico), lentamente este len-
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guaje se va «independizando» de esta practica y va adquiriendo un valor
seméntico propio, independiente de la situacién de enunciacién. Pone
el ejemple de los sonidos del nifio que comienza a hablar, que sélo tienen
significado en un contexto dado; si grita y alarga la mano hacia un jugue-
te quiere decir que espera que se lo den; el mismo grito alargando los
brazos hacia la madre quiere decir que espera que ésta lo coja en brazos.
Cuando por desconocimiento de la lengua no es posible comunicar algo
verbalmente, el gesto intenta siempre suplir esta deficiencia. Enla etapa
en la cual ¢l significado depende fuertemente de la situacién de enuncia-
cién predomina lo que Luria denomina cardeter simprictico (SP) de la pa-
labra. Cuando el significado de la palabra no depende ya del contexto
prictico, Luria habla del cardcier sinsemdntico (SS) de la palabra.

Podriamos representar grificamente e! proceso de apropiacién del fen-
guaje como un continuum, en un extremo del cual se encontraria el ca-
rdcter simprédctice v en el otro el sinsemdntico. Esta teorfa tiene una
posible aplicacién en la ensefianza de una nueva lengua, v explica el pro-
ceso de progresiva independizacién de fa nueva lengua de la situacién
prdctica, Asf, por efemplo, una funcidn (la traduccién a lenguaje de un
tipo de necesidad de comunicacién, si bien todavia en un plano abstrac-
to: «funcién de saludars, «funcién de aceptars, «funcién de rechazo de
un ofrecimientor...} se presenta en una determinada situacién practica
(entonces ya bajo una forma lingiiistica determinada. Ver capitulo ITI).
El alumno deberd ir aprendiendo a ser capaz de utilizar aquella funcién
en nuevas situaciones prdcticas. Para conseguirlo se deberd ir desligando
de la caracterfstica simprdctica del lenguaje, aprendiendo a actuar con
la caracterfstica sinsemdntica. En el capitulo IV, al hablar de la forma-
cidn de conceptos, volveremos a analizar esta cuestién con mas detalle.
Por ahora queremos sélo subrayar que si la evolucién del aprendizaje de
las lenguas es paralelo, se crea forzosamente una interralacién entre los
dos aprendizajes (el de la primera y el de la afadida) que se puede utili-
zar mediante un enfoque contrastive.

La finalidad es, pues, comiin: la satisfaccién de unas necesidades de
comunicacién. El medio es la utilizacién del aparato fonador del hom-
bre. Por el modo cdmo se aprovecha este aparato fonador es muy diverso
y se concreta en los diferentes sistemas (lenguas) de los hombres, Y se
podria concretar en otros (pensemos en los lenguajes artificiales o en el
esperanto), en muchos otros. Cuando aprendemos una nueva lengua lo
que hacemos es procurarnas un nuevo medio para satisfacer una necesi-
dad que ya era sentida previamente: la Necesidad de Comunicacion.

Al alumno se le debe presentar la nueva lengua bajo esta perspectiva:
un nuevo medio para satisfacer una antigua Necesidad de Comunicacién,
no como un conjunto de estructuras que forman un sistema explicable
sélo por si mismo, sino como una ampliacidn del método que utiliza para
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satisfacer su necesidad de comunicacién. Esto implica no separar, no aislar,
sino contrastar, encontrar los puntos de unién entre los medios (sistemas)
diferentes. Partiendo del elemento comiin (las necesidades de comunica-
cién sentidas en las diferentes situaciones practicas), ver los diferentes
medios (diferentes cddigos) para satisfacerlas.

Estas necesidades de comunicacién dependen, como ya hemos dicho,
de las situaciones précticas de interrelacién personal en las cuales apare-
cen. Por esta razén, no forzosamente todas las lenguas tendrdn una co-
pia exacta de las mismas necesidades de comunicacion (nc), sino que éstas
estardn en funcidn de las caracteristicas propias de la situacién practica
de enunciacién en la cual se manifiestan. En este sentido, Luria pone
el ejemplo del niimero de palabras existentes para el concepto «color blan-
co» en funcién del medio ambiente en el cual vive una comunidad deter-
minada. Asi, en los pueblos del trépico sélo hay una. En cambio, en las
zonas frias no hay menos de diez o doce: el color de la nieve caida hace
poco, esponjosa, 2 punto de fundirse...

«La designacién de los colores en el lenguaje estd estrechamen-
te ligada a la actividad practica de las personas, reflejan aque-
llos rasgos de los matices del color que tienen para ellos una
significacién préctica» (Luria, 1980, pdg. 103).

Un hablante esquimal seguramente no serfa consciente de esta parti-
cularidad de su lengua a menos que conociese otra y, ante la falta de tan-
tas designaciones para lo que nosotros conocemos por «blancon, la pudiese
interpretar como un elementa caracterizador de su lengua. Es necesario
ser capaz de cuestionar aguello gue en principio parece evidente antes de po-
der reconocer gue, en realidad, es muy particular.

2.2, La lengua como transmisora de cultura

Las necesidades de comunicacién que se satisfacen mediante el uso
de una lengua son en principio comunes a todas las lenguas. Para enten-
der esta afirmacién conviene comprender de dénde provienen los esti-
mulos que crean aquellas necesidades de comunicacién y, de esta manera,
poder entender el valor de una lengua como transmisora de cultura.

Bruner (1983), al describir cdmo se aprende a hablar la primera len-
gua, define el lenguaje diciendo que

«el lenguaje tiene un papel constitutivo, es decir, un papel de
“creador” del mundo al cual el nifo accede» (Bruner, 1983,
pig. 136).
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El conocimiento que el nifio adquiere del mundo que lo rodea es im-
pensable sin la herramienta del lenguaje. A medida que domina este len-
guaje s capaz de ordenar el mundo, de analizarlo en elementos
individualizados y capaces de ser re-creados por él en nuevas situaciones.

La necesidad de hablar, de comunicarse, aparece en el nifio cuando
en su interaccién en el mundo que lo rodea experimenta algiin problema.
Para conseguir la ayuda de un adulto ha de conseguir transmitirle este
deseo de ayuda, especificdndole el tipo de ayuda que quiere. En unas
primeras etapas predominard la comunicacién mediante los gestos y los
gritos indiferenciados; después apatecerdn unos gritos diferenciados, so-
bre todo por lo que hace a la entonacién y, finalmente, con la ayuda del
modelo que representa la madre y su grado creciente de exigencia, irdn
apareciendo unos vocablos que tendrdn ya una validex social, es decir,
no pertenecerdn a un sistema de codificacién limitade al uso del nifio,
sino que serdn correctamente interpretados por los demds.

De esta presentacion que hace Bruner sobre el mecanismo de adqui-
sicién del lenguaje subrayarfamos su afirmacién de que

«la dnica manera como se puede aprender a utilizar el lenguaje
es utilizindolo en situaciones comunicativas» (Bruner, 1983, pag.
128).

Esta afirmacidn es muy importante en el planteamiento metodoldgi-
co de aprendizaje de una nueva lengua. Las situaciones en las cuales se
manifiestan estas necesidades son més o menos l2s mismas en los hablan-
tes de las diferentes lenguas. Ahora bien, en Iz interaccidn con los adul-
tos, aquellos tipos de interacciones definidas por Bruner como formatos,
es decir, las interacciones repetidas que se han convertido en rutinarias
y en las cuales un adulto y un nifio Aacen cosas para el otro v con el otro,
estos tipos de interacciones incorporan las intenciones comunicativas a
una «matriz cultural». Al nifio se le va ensefiando cudl es la forma correc-
ta de expresar una determinada necesidad de comunicacién, Por esta ra-
z6n Bruner establece una continuidad entre la adquisicién del lenguaje
y la adquisicién de la cultura:

«la cultura estd hecha de procedimientos simbélicos, conceptos
v distinciones que sdlo se pueden realizar en el lenguaje» {(Bru-
ner, 1983, pag. 144).

Cuando un alumno de BUP aprende una nueva lengua ya ha pasado

por la fase de codificar el mundo desde una perspectiva cultural: [a que
viene determinada por su primera lengua. Al aprender una lengua afiadi-
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da se puede aprovechar este aprendizaje para que tome consciencia de
las particularidades de la primera lengua por contraste con la afiadida,
y asf se dé cuenta de la diferente codificacién del mundo y de las relacio-
nes interpersonales que comportan ambas lenguas. Y conocer diferentes
codificaciones del mundo implica conocer mejor este mundo, del mismo
modo como conocer mejor diferentes modelos de interaccién social per-
mite conocer mejor a los seres humanos.

Asi, el aprendizaje de una nueva lengua en el BUP tendria una doble
justificacién: por un lado, la de llegar a dominar una herramienta que
permite un mejor desarrollo en el mundo actual y por el otro, mediante
el contraste con las lenguas ya conocidas, conseguir una mejor compren-
sién del mundo y de las relaciones interpersonales que se establecen en-
tre los hombres gracias al uso del lenguaje.

2.3, El aprendizaje de una nueva lengua y las capacidades
mentales originarias

Un nifio es capaz de aprender su primera lengua cuando ya posee lo
que Bruner denomina capacidades mentales originarias y que son cuatro:

a) la disponibilidad para las relaciones medio-fin;

b} la sistematicidad en organizar la experiencia;

c) la sensibilidad para llevar a término intercambios transactivos;

d) la abstractividad en la formacién de reglas.

Estas capacidades mentales originarias son previas, condicién indis-
pensable para que se pueda producir el aprendizaje de cualquier lengua.
Q, como dice Bruner:

«... parece que es bagaje mental minimo que un nifio necesita
para utilizar €] lenguaje» (Bruner 1983, pdg. 127).

El anilisis que hace sobre la relacién que se establece entre estas cua-
tro capacidades mentales originarias y el aprendizaje de la primera len-
gua nos puede ayudar a comprender la relacidn que se establece entre
el conocimiento de la primera lengua y el aprendizaje de una nueva. Es-
tas capacidades mentales originarias formarian lo que se podrfa denomi-
nar «estructura profundax sobre la cual se basarfan los nuevos aprendizajes.
Y no sélo el de nuevas lenguas, sino también el de otras materias que
las aplicardn constantemente.

Partiendo de la teoria de Bruner intentaremos extenderla al aprendi-
zaje de una segunda lengua, mostrando cémo su aprendizaje también su-
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pone la aplicacion de estas capacidades mentales originarias, que en su
dia hicieron posible la asimilacién de la primera lengua.

a) La dispanibilidad pava las relaciones medio-fin. Tal como hemos di-
cho més arriba, una lengua surge delante de una Necesidad de Comuni-
cacién abstracta sentida en una situacién de interaccidn. En cada situacién
determinada surgen unas determinadas necesidades de comunicacién con-
cretas que dependen de las particularidades propias de aguella situacién.
Es necesario, sin embargo, una vez sentida esta necesidad, disponer de
una herramienta para satisfacerla. La nueva lengua es una, tan vilida co-
mo la primera lengua, pero que por sus caracteristicas diferenciadoras
aportard matizaciones, diferencias a veces considerables, a la ordenacién
del mundoe que supone el andlisis de la realidad implicada en la otra len-
gua. Al disponer de esta lengua el alumno es capaz de satisfacer unas
necesidades de comunicacion (Io cual es la finalidad de la interaccidn)
con un medio: la nueva lengua.

b) La capacidad de organizar la experiencia. Luria {1980) escribe que
ante una realidad, un mundo complefo, cada lengua realiza un andlisis
propio no forzosamente idéntico en [as diferentes lenguas. Asf, por ejem-
plo, cuando vemos el arco iris decimos que esta compuesto port siete colo-
res. No oche, ni seis, ni nueve, sino siete,

Sin embargo, la realidad es que el arco iris es un continuum de colo-
res, no siete colores clara y perfectamente delimitados. Cabria la posibi-
lidad que otra lengua hubiese hecho otro andlisis de este continuum
cromitico y que hubiese analizado un nidmero mayor o menor de colo-
res. Lo clerto es que, cuando lo miramos, los colores vecinos parecen fun-
dirse y resulta imposible determinar con precisién en qué punto acaba
uno y comienza otro. Una lengua distinta podria describir otra «reali-
dad» v ambas serfan verdaderas y compatibles.

Esta capacidad de eleccion se pone de manifiesto también en una cues-
tién tan fundamental como es el conjunto de sonidos que se utilizardn
en la lengua. En principio, el aparato fonador del hombre puede articu-
lar una infinita cantidad de sonidos diferenies, aunque sélo sean mini-
mamente diferentes. Sélo es necesario articular un sonido conocido de
manera un poco mis abierta o mds posterior, por ejemplo, para que el
sonido sea diferente del primerc (diferencia que serd directamente obser-
vable a través del espectro resultante de la grabacién de las ondas sona-
ras producidas en su emisidén}. En este sentido, el reparto de los sonidos
en una lengua implica también la organizacion de la experiencia de una
manera determinada. Asi, el castellaro utiliza cinco fonemas vocdlicos,
mientras que el cataldn utiliza ocho (dos tipos de e y de o, cerradas y
abiertas, mds una nueva vocal en posicidn central, la e neutra) y el inglés
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doce (mantiene aproximadamente el sistema vocdlico cataldn, amplian-
do los extremos cerrados tanto posterior como anterior y aprovechando
la posibilidad de la linea de pronunciacién central).

Al organizar la experiencia, el lenguaje cumple toda una serie de fun-
ciones, que estudiaremos a continuacién. De entrada haremos una divi-
sién en dos bloques diferenciados:

— la ordenacién de la experiencia del mundo exterior, comin a to-
dos todos los miembros de la comunidad, que permite la utilizacién de
la lengua como medio de regulacién interpersonal, y

—— la ordenacién de la experiencia propia, ya interiorizada, que per-
mite la regulacién intrapersonal.

b.1) El lenguaje como medio de regulacion interpersonal. Si pretende-
mos captar el mundo antes de tener un lenguaje, el mundo exterior se
nos aparece como un conjunto desordenado. El primer paso para poder
hablar de este mundo exterior es ordenarto. La necesidad de hablar de
él surge, como hemos visto mds arriba, cuando ante una situacién de con-
flicto se requiere la ayuda de alguien. Y en el mismo instante en el cual
se establece una interaccidn se hace imprescindible que se dé una «orde-
naciény» del mundo equivalente en el emisor y el receptor. Asf, si dos
nifios pretenden jugar con un carrete de hilo atado a un cordel diciendo
que «es un camidns, el juege sélo serd posible si aquella cosa de madera
que rueda es reconcida por ambos como «un camidény, El orden aparece
al poner nombre a los diferentes elementos.

Este «dar nombres es lo que Luria (1980) denomina la funcidn desig-
nativa del lenguaje. Ahora bien, esta funcién designativa va estrechamente
ligada a la funcicén analizadora: la palabra no sélo substituye o representa
a los objetos (funcién designativa) sino que también los analiza:

«para penetrar mds profundamente en las propiedades de los
objetos, para abstraer y generalizar sus caracteristicas. La pala-
bra no sélo reemplaza a la cosa, sino que la analiza, introduce
esta cosa en un sistema de complejos enlaces y relaciones. Noso-
tros [lamamos significado categorial a esta funcién abstrayen-
te, analizadora v generalizadora de la palabra» (Luria, 1980, pdg.
39).

Al designar un objeto la palabra no sélo establece una relacién entre
ella y el objeto, sino que separa la caracteristica esencial de este objeto,
analizdndolo. Asi, el carrete de hilo pasard a hacer ruido como un camién,
porgue los camiones hacen ruido.

Por otro lado, la palabra también generaliza el objeto introduciéndo-
lo en una determinada categoria. Esta funcion generalizadora permite que
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la palabra pase a ser un instrumento de abstraccién y generalizacién, que
son las dos operaciones mds importantes de la consciencia. Esta genera-
lizacién permite que el lenguaje tenga una validez social. Por esto, si un
nifio dice «esto era un camién. Y lo conducia por esta subida y casi no
podias, el otro nifio seguramente tomard parte en el juego emitiendo mu-
chos «plof, plof», indicando la poca potencia del camidn en la subida.
E!l mere nombre de «camidns le permite identificar toda una serie de
comportarnientos como propios de aquelia sitracidn, gracias a esta fun-
cién generalizadora de unos rasgos que antes se han analizado. Es debi-
do a esta validez social que Vygotsky v Luria ven el lenguaje como un
transmisor de la experiencia social, inclufda en el an4lisis realizado me-
diante la palabra.

Estas funciones del lenguaje tienen una utilizacion representativa: an-
te un hecho determinado, observado por diversos sujetos, «] andlisis de
esta experiencia en una verbalizacién no tiene por qué ser la misma en
todos los sujetos. Pongamos un ejemplo: un nifio se levanta, anda hasta
la puerta y la abre. Estos movimientos son una realidad observada por
todos los sujetos. La verbalizacién puede representar una parte determi-
nada de esta realidad, no zods la realidad, en funcion de las necesidades
de comunicacién de la situacién de enunciacién en la cual se produce.
As{, por ejemplo, un sujeto puede decir: «el nifio se levantas, mientras
que otro puede decir «el nifio abre la puertas; pero si el tercer observa-
dor es médico puede realizar un recuento de los misculos que se ponen
en movimiento.

En algunos casos esta utilizacién representativa puede adoptar una
variante interpretativa, cuando ya no se verbaliza sobre la realidad direc-
tamente observable, sino que se quiere interpretar los motivos que han
conducido a aquella realidad, En el ejemplo anterior, pongamos por ca-
so, podemos decir «el nifio tiene calor», «el nifio quiere salir para ir a
merendar», etc. Esta utilizacidn interpretativa es totalmente subjetiva,
v es gracias a ella que el lenguaje puede crear mundos irreales, de fanta-
sfa, inexistentes pero equiparables al mundo real.

Esta teorfa de Luria puede aplicarse al procese de ensefianza-
aprendizaje de una nueva lengua, ya que este aprendizaje se puede plan-
tear poniendo de manifiesto esta capacidad para organizar la experiencia
que tiene toda lengua, subrayando la cosmovisién implicita v contras-
tandola con la cosmovisidn propia de la primera lengua asi como de las
otras conocidas. Aquello que en inglés se dice «idioms», o frases hechas,
son un claro ejemplo de esta particular cosmovisidn de la lengua. Por ejem-
plo, «to make up one’s face» para denominar la accién de maguiliarse,
se puede explicar como una manera posible de interpretar la actividad
de magquillarse. El verbo «to makes implica la accién de bacer como un
determinado tipo de actividad. La particula #p puede tener el significa-
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do de reforzar el verbo al cual acompafia, indicando su realizacién total,
hasta los dltimos extremos. Cuando alguien se maquilla se vuelve a hacer
completamente la cara. De la accidn de maquillarse, la expresién inglesa
es una lectura posible, con una légica y una justificacién. Demuestra una
especie de sentido del humor burlén que no estd presente en la expre-
sidn castellana o catalana. Adoptando un enfoque contrastivo, la nueva
lengua permite ilustrar la capacidad que toda lengua tiene para organizar
la experiencia. A un inglés seguramente no le pasa por la cabeza «pensar
et» la ironia de la expresién que acabamos de comentar porque no se
le ocurre ninguna otra manera de decirlo. Es por contraste con la neutra-
lidad o «aburrimiento» de nuestra expresién que nos sorprende el andli-
sis del mismo hecho realizado a iravés de la lengua inglesa.

Esta ordenacién de la experiencia se pone de manifiesto incluso en
cuestiones gramaticales. Nosotros estamos acostumbrados a decir que fe-
nemos X asios al hablar de la edad. Y a los alumnos les sorptende siempre
que en inglés se utilice el verbo fo be. Pero esta eleccidn de la lengua
inglesa es explicable y justificable: el significado del verbo tener en cata-
ldn (y también en castellano), va desde indicar aquel estado ficilmente
modificable (como terer un coche), hasta aquél cuya modificacién no de-
pende de nuestra voluntad (como tener el pelo blanco). En este segundo
caso el verbo fener funciona con el mismo tipo de significado que el ver-
bo to be inglés. Es posible, por tanto, trazar un paralelismo entre cémo
el cataldn satisface la necesidad de comunicacién y ¢édmo lo hace el in-
glés. Si bien todos los alumnos conocen esta utilizacién del verbo tener
«a la inglesa», en un primer momento no se percatan de su similitud con
la propia lengua, y serd necesario un proceso de reflexidn antes de que
tomen consciencia de que aquello que parece diferente, en realidad no
lo es tanto.

b.2) Ellenguaje como medio de regulacion intrapersonal. El lenguaje-
no sélo es un medio para ordenar el mundo exterior y permitir la rela-
cién interpersonal, sino que también permite la regulacién intraperso-
nal. Este lenguaje que permite la regulacién intrapersonal se manifiesta
en el lenguaje egocéntrico. Basicamente son dos autores quienes hablan
de este tipo de lenguaje: Piaget v Vygotsky. Si bien utilizan la misma
expresion, lenguaje egocénirico, el contenido que le dan no es el mismo.

Para Piaget el nifio comienza teniendo un pensamiento autistico, no
verbal, que dari lugar al lenguaje egocéntrico. Con el tiempo este tipo de
lenguaje dard paso al lenguaje socializado y al pensamiento légico. Es im-
portante subrayar el hecho de que para Piaget el lenguaje egocéntrico
no cumple ninguna funcién 1til en el comportamiento del nifio.

Para Vygotsky, en cambio, el lenguaje es, en un principio, social. Su
funcién primaria es la comunicacion, el contacto social. En una etapa pos-
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terior, este lenguaje social tendrd dos funciones: al lado del lenguaje co-
munictivo {el que Plaget llamaba socializado), aparece el lenguaje egocén-
trico. La diferencia entre ambos tipos es |z funcién que tienen: mientras
el lenguaje comunicativo tiene una funcién de regulacion interpersonal (es
el tipo de lenguaje descrito en el apartado b.1), el lenguaje egocéntrico
tiene una funcidn de regulacicn intrapersonal. Ambos lenguajes son ver-
balizados, pero su sintaxis es diferente. El lenguaje comunicativo, con
una funcién de regulacién interpersonal, a fin que esta regulacion sea
posible, debe presentar una sintaxis desplegada, completa. El aprendiza-
je de la primera lengua supone el desarrollo de esta capacidad de comu-
nicar una idea con una sintaxis cerrada. El nifio pequefio comienza
indicando con un gesto qué es lo gque quiere, luego afade unes sonidos
que reclaman atencidn v, lentamente, va pasando de una capacidad de
comunicacidn «telegrdficas a una expresidn completa de su deseo.

En cambio el lenguaje egocéntrice, como que no tiene una finalidad
comunicativa sino de regulacidn intrapersonal, presenta una sinraxis ple-
gada, incompleta, a menudo poco clara para un posible receptor. Con
el tiempoe este lenguaje egocéntrico dard lugar al lenguaje interior, no ver-
balizado y ya mdximo exponente de lengaje con una funcién de regula-
cidn intrapersonal.

Nos encontrames con la situacién de que los dos autotes utilizan
la misma expresidén, lenguaje egocénirico, pero con un significado dife-
rente. Las caracterfsticas de este concepto en Piaget serfan: el nifio habla
para si misma, no tiene en cuenta las expectativas del interlocutor, no
intenta comunicar nada, no espera respuesta alguna v, a menudo, tanta
le da si lo escuchan o no. Este tipo de lenguaje no cumple ninguna fun-
cién #til en el comportamiento del nifio y, sencillamente, se atrofia cuando
se acerca 4 la edad escolar.

Para Vygotsky, si bien el fenguaje egocéntrico no tienen ninguna fi-
nalidad comunicativa, sino de regulacién intrapsiquica, tiene una gran
importancia a nivel evolutivo en el proceso de interiarizacién del lengua-
je. El esquema que presenta es el siguiente:

L. social —® 1. egocéntrico ——» 1. interior

La diferencia entre el lenguaje egocéntrico v el interior radica en la
verbalizacién del primero y la no verbalizacién del segundo, con un ma-
yor plegamiento de la sintaxis. La diferencia entre el lenguaje egocéntri-
co y el comunicativo estd en la finalidad de regulacién intrapsiquica del
primero v la finalidad de la regulacién interpsiquica del segundo. Esta
regulacién intrapsiquica comienza como una herramienta de ayuda ante
una dificultad. Parece como si al verbalizar se «pusiese orden» en una
experiencia «desordenada» y, por tanto, «incomprensible» por «inanali-
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zable». M4s adelante tendrd una funcién de planifiacién de la accidn fu-
tura. Encontrarfamos gran cantidad de ejemplos de esta finalidad plani-
ficadora y exploradora si observamos un nifio pequefio que juega solo
con piezas de construccién: «Ahora pondre ésta aquf y esto serd la torre
del castillo; v después aquélla hard de barrera para los caballoss. Lenta-
mente, este discurso diche sin ninguna finalidad comunicativa se ird «si-
lenciandos, iuteriorizando. Piaget no tiene en cuenta esta doble funcién
del lenguaje egocéntrico, primero como un elemento que perrmite actuar
estableciendo un orden en el mundo a través del lenguaje y, después, re-
trayéndose y regulando el pensamiento.

Mis adelante veremos cémo este lenguaje egocéntrico, que seglin
Vygotsky aparece también en los adultos ante una situacién que se les
presenta como conflictiva, nos permite justificar un planteamiento de
aprendizaje en grupos cooperativos homogéneos. El aprendizaje de una
nueva lengua plantea una situacién que, sin lugar a dudas, es conflictiva.
El hecho de que este lenguaje sea verbalizado permitird valorar las ver-
balizaciones en tanto que indicadores del nivel estructural del alumno,
pudiendo dar lugar a correcciones de contenido. Por ahora, sin embar-
go, nos interesa sefialar exclusivamente el hecho de que ¢l aprendizaje
de una nueva lengua actiia sobre la capacidad de organizar la experiencia
tanto a nivel social {en su funcién de regulacién interpersonal) como a
nivel individual {en su funcién de regulacién intrapersonal).

o) La sensibilidad para llevar a término intercambios transactivos. Pa-
ra que el aprendizaje de una nueva lengua sea realmente vélido tiene que
ser funcional, Fs decir, aquello que se ha aprendido en una situacién prac-
tica determinada debe poderse aplicar a una nueva situacién préctica.
Como dice Bruner (1983, pag. 127), la tinica manera de poder aprender
a utilizar el lenguaje es stilizdndolo en situaciones comunicativas.

Con un enfoque comunicativo todo aguello que se presenta al alum-
no en una situacién préctica, en un contexto determinado, después de-
bers de ser utilizado por & en contextos y situaciones diferentes. Esta
operaci6n implica que es capaz de Hlevar a término intercambios transac-
tivos. Y es en el proceso de llevar a término estas operaciones, en el paso
de creacién de nuevas situaciones concretas para utilizar una abstraccién
realizada previamente, es en este proceso que se van creando los concep-
tos. Ach (1921), a rafz de sus investigaciones, afirma que un concepto
surge y toma forma a lo largo de una operacién compleja que tiende a
la solucién de un problema. ¥ gue la mera memorizacién de palabras y
su conexién con objetos no conduce por s misma a la formacién de con-
ceptos. Para que el proceso se ponga en marcha debe surgir un problema
que no se pueda resolver mds que a través de la formacién de nuevos
conceptos.

También esta teorfa de la formacién de conceptos es de gran impor-
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tancia explicativa del proceso de aprendizaje de una nueva lengua v nos
permitird més adelanie justificar nuestra opcidén de trabajo en grupos coo-
perativos homogéneos.

Es evidente que la palabra #o ey el concepto, sino que al principio
juega un papel de medio para {ormar el concepto. Y mds tarde se trans-
forma en su simbolo. En esta bisqueda de funcionalidad de los eleren-
tos y de sus relaciones en la nueva lengua, las categorias que se van
utilizando van haciendo que lleguen a alcanzar el estadio de conceptos.
El alumno va evolucionando en el aprendizaje a medida que va siendo
capaz de llevar a término estos intercambios transactivos, cuando no se
queda ya con el nuevo elemento en una tnica situacién préctica, sino
cuando es capaz de encontrarle nuevas aplicaciones concretas. De esta
manera, mediante las operaciones que debe realizar para llevar a térmi-
no esta tarea, va alcanzando el estadio de conceptos.

d)  La abstractividad en la formacidn de reglas. Bruner (1983) nos re-
cuerda que las facultades cognitivas de los nifios son de cardcter abstracto:

«El mundo perceptive del nific no es un desconcierto zumba-
dor y cegador, sino que mds bien estd ordenado v organizado
por lo que parecen ser reglas muy abstractas» (Bruner, 1983,
pag. 32).

5i bien el lenguaje no es el primer ejemplo de realizacién de una regla
abstracta (pensemos que los objetos que han sido explorados por el rifio
sélo por el tacto es capaz luego de reconocerlos sélo por la visién, lo cual
implica un determinado nivel de abstraccién de unos rasgos v la poste-
rior «traduccidny del cédigo téctil al visual), el lenguaje le servird mds
adelante para especificar y ampliar aquellas distinciones que ya tiene so-
bre el mundo.

Cuando en una clase queremos que nuestros alumnos aprendan una
lengua, sea cual sea el enfoque adoptado, las reglas gramaticales se de-
ben aprender. Nuestra propuesta es que este aprendizaje sea planteado
como un aprendizaje consciente, no limitarnos a suponer que se produci-
rd. Esta propuesta no es demasiado original pero creemos que es necesa-
rio matizarla un poco a fin de que sea entendida correctamente.

En un enfoque conductista, como la intencidn es reproducir el pro-
ceso de aprendizaje de la primera lengua, el alumno no recibe ninguna
informacién en relacién con las reglas gramaticales, o reglas «combinato-
rias» que permiten una formulacién correcta v la valoracién de si una
formulacién determinada lo es 0 no. Se supone que las ird captando in-
tuitivamente en el transcurso de la practica. O sea, el método directo opera
de la préctica a la teorfa. El problema, sin embargo, es que en ningin
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momento hay el objetivo claro v especificado de verificar si se ha produ-
cido la comprensidn (y por tanto la interiorizacién) de las reglas que jus-
tifican un determinado procedimiento. Y esto hace que, a menudo, el
alumno 'sienta una gran inseguridad respecto a su propia capacidad en
la nueva lengua.

Por otro lado, en el caso de la aplicacién de un método gramatical,
serd el profesor quien enuncie una regla y plantee una serie de casos préc-
ticos en los cuales dicha regla sea directamente aplicable, mds un conjun-
to de excepciones. En este caso el aprendizaje es consciente, pero una
cosa es resolver problemas puntuales (saber pasar una frase de singular
a plural) y la otra, muy diferente, hacerlo en una situacién comunicativa
real. La correcta utilizacién de unas reglas en la que podriamos calificar
de «situacién de laboratorio» no implica necesariamente una capacidad
comunicativa satisfactoria ni tan solo por lo que hace a los aspectos estu-
diados. A menudo se crea una sensacién de érreafidad, como si lo que su-
cediese en clase no tuviese nada a ver con la gente que estd allf,

Hay otro enfoque posible, que intenta aprovechar al méximo esta ca-
pacidad mental originaria descrita por Bruner, convirtiendo el aprendi-
zaje de la nueva lengua en una prolongacién del aprendizaje de la primera:
conseguir que el alumno abstraiga unas reglas que vayan estrechamente
ligadas al significado, significado que es comtin a las diferentes lenguas
ya que hace referencia a la satisfacidn de unas necesidades de comunica-
cién. No se trata ya de reglas frias, sino que sabrd situarlas en un contex-
to mds amplio, integrdndolas en aquellas otras reglas abstractas que rigen
el conocimiente de su primera lengua.

2.4, Por un aprendizaje significativo

Todo lo gue hemos dicho hasta ahora se podria resumir en una frase:
el aprendizaje de wuna lengua debe ser un aprendizaje significativo. Mas ade-
lante, al definir las bases psicopedagégicas del aprendizaje del inglés se-
gin nuestro punto de vista, trataremos en profundidad este tema. Sin
embargo ahora, cuando queremos dar una justificacién de la inclusién
del inglés en el programa de BUP, no podemos dejar de hacer alguna re-
ferencia al respecto.

Nuestra experiencia nos habia demostrado que los alumnos apren-
dfan mejor —retenian durante mds tiempo lo aprendido v les resultaba
menos diffcil aprender— si era posible incluir aguel nueve elemento de
conocimiento en el esquema cognitivo ya existente. De esta manera to-
maban consciencia de ciertos aspectos que en caso contrario seguramen-
te no habrian captado. No sélo esto, sino que en el momento en que se
producia un olvido total o parcial, era posible hacer una referencia a ague-
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Hos conocimientos anteriores y esto era suficiente para que los recorda-
sen: todo lo que iban aprendiendo se enmarcaba en un contexto mucho
mas amplio, tenfa unas connotaciones que faciliaban su incorporacién en
la estructura cognitiva. Asi, por ejemplo, cuando en una frase negativa
con un verbo de actividad {altaba el verbo gramatical fo do, era suficien-
te una insinuacién como «¢;Recuerdas la cara de Johnny?» por parte del
profesor para que el alumno se autocorriegese (en el capitulo ITI explica-
mos la razén de esta reaccién).

Tenfamos que ser capaces de explicar aquel fendmeno, ver si era teo-
rizable y sistematizable y, por tanto, capaz de ser utilizado en otras si-
tuaciones de ensefianza-aprendizaje. A lo largo de nuestras lecturas
conocimos las teorias de Ausubel a través de Novak (1982), su teorfa so-
bre los organizadores previos, los conceptos inclusores... Nuestra sensa-
cién de que una ensenanza del inglés como la que procurdbamos a los
alumnos favorecia el aprendizaje pudo tener un nombre era un aprendi-
zaje significativo. Y la sospecha de que el aprendizaje del inglés s7 podia
tener un valor para mejorar la estructura congitiva del alumno encontré
un marco en el cual encajar: el aprendizaje significativo «crea hdbitos.
A fin de cuentas, permite justificar los nuevos elementos que se quieren
incluir a partir de una serie de conceptos, ideas y nociones que ya se con-
sideran «normaless, Una vez que el alumno experimenta la posibilidad
de aprender significativamente, esta experiencia se vuelve una especie de
necesidad, entre otras razones porque los alumnos tienen la sensacién
de que entienden de qué va la historia.

En nuestra experiencia lo hemos vivido cada afio: las preguntas que
hacen los alumnos experimentan una modificacién cualitativa muy inte-
resante. Al principio piden la repeticion de las cuestiones poco claras, y
por regla general quieren que las palabras utiliziadas por el profesor no
se modifiquen. Esta demanda corresponderfa a un hibito de aprendizaje
memoristico {ver capitulo 1V), a un querer retener literalmente aquello
que el profesor ha dicho (cabe la sospecha de que no lo entienden vy, por
tanto, se sienten incapaces de procesar la informacién de otra manera,
con oiras palabras). Sin embargo, con el tiempo las intervenciones van
cambiando y se modifican cualitativamente: ya no piden la repeticién,
sino que esperan nuevas relaciones, de hecho ellos mismos las sugieren.
Tratan de encontrar un significado a los concepto nuevos, situaciones préc-
ticas en: las cuales su utilizacion fuese posible, definiciones alternativas.
Al verbalizarse, este significado se debe basar en conceptos anteriores.
El aprendizaje se vuelve significativo y a los alumnos se les abre la posi-
bilidad de utilizar elementos que ya poseen para tener éxito en su apren-
dizaje. El nivel de participacién de los alumnos es mds elevado v
cualitativamente diferente.

Se podria considerar que el aprendizaje significativo del inglés justifi-
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ca va por si solo su incorporacién en la programacién del BUP, porque
supone una nueva posibilidad de mejorar la estructura cognitiva del alum-
no. Y no somos los Ginicos en creer en esta posible justificacidn: Novak
(1982) también lo plantea, con las siguientes palabras:

«... el ayudar a los estudiantes a establecer una disposicién ha-
cia el aprendizaje significativo puede influir considerablemente
en el medo en que se internaliza la informacidn en la estructu-
ra cognitiva. Esta orientacidn deberia ser una de las funciones
principales del profesor y sobre ella deberfa llamarse la aten-
cidn en la formacion del profesorado» (Novak 1982, pag. 78).

Quizds justificar la presencia del inglés en el BUP simplemente por
este hecho sea excesivo. No cabe duda de que el sentimiento de mecesi-
dad de su aprendizaje impuesto por la sociedad es la razén que mds justi-
fica su inclusidn en la programacién. Ahora bien, lo que querriamos
demostrar a [o largo de nuestro trabajo es que se puede favorecer el apren-
dizaje del inglés de una forma tal que, ademads de facilitar que los alum-
nos dispongan de una herramienta esencial, su esfuerzo les pueda servir
también para conseguir una mejor estructuracién del fenémeno que co-
nocemos bajo el nombre de lenguaje.
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II. EL INGLES COMO SEGUNDA LENGUA EN EL BUP

En el capftulo anterior hemos intentado explicar en qué sentidos el
aprendizaje de una nueva lengua puede favorecer la maduracion de los
alumnos a nivel de BUP. Cuando esta lengua afiadida es el inglés vemos
que, por un lado, es ampliamente aceptada su importancia como fngua
franca v que se ha convertido en una herramienta casi imprescindible pa-
ra una multiplicidad de actividades. Por otro lado, con un enfogue con-
trastivo el inglés, como cualguier otra lengua, pone de manifiesto toda
una serie de peculiaridades no sélo de la lengua afiadida, sino también
de la primera lengua de los alumnos. Ademds, con un aprendizaje signifi-
cativo se consigue una importante aportacion a la creacién de una estruc-
tura sélida al enlazar los nuevos conceptos con los antiguos, lo cual
permitird que, en el futuro, el alumno asimile otros nuevos con mds posi-
bilidad de éxito.

Ademis del efecto que el aprendizaje de una nueva lengua puede pro-
ducir en la estructura cognitiva del alumno, afectando también el cono-
cimiento de su primera lengua, en este caso concreto nos encontramos
con que en la actualidad el inglés es la lengua socialmente preferida en
el momento de optar por una «lengua extranjeras.

Ahora bien, ambas cosas funcionan si el inglés se ensefia / aprende
de una determinada manera. Serdn las necesidades que marque esta so-
ciedad las que impondrdn la aparicidn de nuevos métodos de ensefian-
za [ aprendizaje. A continuacién haremos un breve recorrido histérico
por los diversos enfoques aparecidos a lo largo del tiempo.
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1. LA ENSENANZA DEL INGLES A LO LARGO DE LA HISTORIA

De igual manera como una lengua surge de la interaccidn social, la
necesidad de aprendizaje de nuevas lenguas también responde a una ne-
cesidad sentida socialmente. La nueva lengua viene a satisfacer unas ne-
cesidades de comunicacién sentidas en un momento histético determinado
¥, por tanto, la metodologia de ensefianza adoptada en cada momento
se debe acomodar a la satisfaccidén de aquellas necesidades de comunica-
cién concretas, sentidas en aquella situacién concreta. Esto nos permite
extraer dos conclusiones impottantisimas: En primer lugar, no hay nin-
giin métado ideal; en segundo lugar, cada situacién, con sus necesidades
y obietivos, exige la adopcién de un método determinado.

Estas dos observaciones se ven claramente validadas si hacemos un
breve recorrido histérico por las cotrientes metodolégicas que se han su-
cedido a lo largo de la ensefianza del inglés como lengua extranjera.

A finales de siglo XVI, con la Hegada de los hugonotes a Inglaterra,
se comienza a sistematizar la ensefanza del inglés. Aquellos franceses
tenfan la necesidad de aprender inglés para poderse espabilar en el nue-
vo pafs. Las necesidades que debian satisfacer mediante la nueva lengua
eran de orden préctico, no intelectual, ya que muchos de ellos eran co-
merciantes. Si bien el francés funcionaba en aquella época bastante co-
mo lingua franca, esto no impidid qgue el aprendizaje del inglés comenzase
a surgir con fuerza. Howait (1984) analiza este fenémeno con no poco
sentido del humor:

«Perhaps they found the French of their English countreparts
difficult to understand at times and so decided to learn English
themselves. More likely, however, they recognized the old truth
that even a smattering of your client’s mother tongue works
wondets in business. It also helps to safeguard against sharp
practice» (Howatt, 1984, pdg. 6).

La realidad, las necesidades de orden préctico, se imponfan. El co-
mercio v el deseo de éxito impulsaban al aprendizaje de la nueva lengua.
Necesitaban conocer principalmente una serie de [rases que se repetfan
una y otra vez en sus relaciones comerciales, de manera que no resulta
extrafio que surgiesen unos textos en forma de manual doble francés-
inglés, con conversaciones tipicas en diferentes situaciones de la vida dia-
ria. Como el cbjetivo era eminentemente prictico, en los manuales no
aparecia informacidn de tipo lingiifstico de ninguna de ambas lenguas.
Sencillamente, una conversacién aparecia en francés y, a su lado, en in-
glés. Se suponia que los alumnos debian memorizar aquellos didlogos,
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que después les servirfan para moverse en una situacién equivalente den-
tro de la vida practica. En cierta manera, estos manuales dobles podrian
ser considerados come una especie de «antecesores» de los libros de tex-
to situacionales.

A partir de 1560, con el problema suscitado por la Reforma, muchos
extranjeros llegaron a Inglaterra, en aquellos momentos bajo el reinado
de Elisabet I. Alguno de estos emigrados eran profesores v se establecie-
ron en calidad de profesores de lenguas en Londres y en otras ciudades
importantes. Muchos de ellos eran nativos de las lenguas que ensenaban
pero, contrariamente a lo que ocurriria en el siglo XX, no adoptaron un
enfoque metodoldgico monolingiie, sino que siguieron con el metodo bi-
lingtie tradicional de los manuales anteriores.

Parece comprensible que los hombres necesitasen aprender inglés, no
tanto en profundidad, pero si al menos para poderse mover en el ambito
de su trabajo; por lo que hace a las mujeres, que acostumbraban a que-
darse en casa, no parecia que fuesen a necesitar tanto su conocimiento.
En cambio, como dice Howatt:

«the ability to speak English would have been more essential
for them than for men. Not only were there all the obvious
situations such as shopping and getting about the city, but
there were social needs as well. Local grassroot hostility to
foreigners could break out at any time. With both the most
powerful nations of Europe, France and Spain, ranged against
them, the English ware suspicious and “‘jumpy’’. Rumours of
foreign spies, Catholic agents, and conspiracies of every kind
were flying about and small incidents frequently flared into ugly
scenes in the overcrowded street. The women and the elderly
in particular would have been exposed to insults, if not outright
physical danger, and a knowledge of everyday English was
some protection against mindless scare-mongering» (Howatt,
1984, pag. 14).

La necesidad de resolver unas situaciones précticas cotidianas para
evitar males mayores hacfa que también las mujeres procurasen aprender
inglés. Debido a las caracteristicas de estas necesidades comunicativas,
1. Belot escribié un libro, Familiar Diaglogues, que trataba de las conver-
saciones mds tdpicas que se desarrollaban en el seno de una familia.

Pero en las escuelas las lenguas que se ensefiaban eran bdsicamente
el latin y, en menor grado, el griego. La metodologia seguida en la ense-
fianza de estas dos lenguas en las escuelas, donde los intereses no eran
va de orden préctico (ni el latin ni el griego estaban destinados a satisfa-
cer determinadas necesidades de comunicacién en la vida diaria), sino
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intelectual, influyé fuertemente en la metodologia seguida en la ensefianza
de las lenguas modernas. As{ surgieron dos tendencias: mientras Asham
(1570) operaba con la traduccidn doble, pretendiendo ensefar la gramdti-
ca de una manera inductiva (con este enfoque el alumno también toma-
ba consciencia de las particularidades de la propia lengua, ya que los
aspectos contrastivos aparecfan con claridad), J. Webbe (1620) prescin-
dia totalmente del estudio de la gramdtica. Este contraste se repetird a
finales del siglo X1X entre Henry Sweet, que sigue la tendencia de As-
ham, y los seguidotes de Webbe, los profesores del Método Directo, se-
gun los cuales, a través del gjercicio de la habilidad de comunicacién,
se quiera ¢ no, se llegard a un conocimiento de la gramética. Es decir,
la gramdtica se aprenderd no como un objetivo prioritario, sino a través
del uso de la lengua. Después de la Restauracién de 1660 se siguieron
utiltizando didlogos como base para la ensefianza, pero unos didlogos no
ya propios de situaciones que podriamos calificar de «populares», sino
«de alta sociedad», rebuscadas y complicadas. En 1685 Guy Miége pu-
blicé la obra titulada Nouvelle Méthode, que fue traducida al inglés bajo
el nombre de The English Grammar en 1688, En ella desaconsejaba el
aprendizaje de una lengua sin reglas gramaticales en base al siguiente ra-
zonamiento:

«{it is) properly building in the Air. For whatever progress one
makes that Way, unless he sticks constantly to it, the Language
steals away from him; and, like a Building without Foundation,
it falls insensibly» (Howatt, 1984, pdg. 57).

De todos modos, patecia no tomarse demasiado en serio sus propias
palabras, ya que al mismo tiempo aconsejaba comenzar por hacer apren-
der textos de memoria, llegando a las reglas gramaticales mds tarde, cuan-
do ya no pareciesen extrafas sino

«very plain, easy and delectable» (Howatt, 1984, pig. 57)

Al igual que otros profesores no nativos, era sensible a las particula-
ridades distintivas del inglés, como en el caso del Continuous Aspect, por
ejemplo, y que los nativos solfan pasar por alto.

La ensefianza del inglés como lengua extrajera fue menos activo en
Gran Bretafia en el sigle XVIIT que en el siglo XVII, ya que no llegaron
al pafs nuevos contingentes importantes de emigrantes hasta después de
la Revolucién Francesa, en 1790. Por aquella época aumenté la impor-
tancia de la ensefanza del inglés en las escuelas, en lugar del latin, lo
cual supuso una mayor demanda de gramdticas para los nativos. En cam-
bio, por aquella misma época crecid considerablemente la importancia
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del inglés como lengua extranjera fuera del pafs, comenzando por los paises
vecinos y extendiéndose hasta Rusia, sobre todo hacia finales del siglo
XVIII,

A lo largo del siglo XVIII en Gran Bretafa se pretende fijar la len-
gua. Se divide su estudio en cuatro partes: ortograffa, etimologfa, sinta-
xis y prosodia. Debemos remarcar que ninguna de estas partes hacfa
referencia al habla. Este hecho tenfa una justificacién, ya que

«Their primary purpose was to establish a standard for the
teaching of literacy, and, as such, it was inevitable that they
should be concerned with “correct’” English and, even more
problematically, “‘good”’ English. They were, in other words,
normative in intention and didactic in purposes (Howatt, 1984
pag. 77).

La necesidad de fijar Ia lengua, de saber qué era lo que se debia con-
siderar «correcto» y qué «incortectow, les obligaba a tener mas en cuenta
los aspectos normativos que no los aspectos de lengua viva. No es que
no fuesen conscientes de que aplicar las categorias latinas a una lengua
que no tenia flexiones era, en cierto modo, un absurde. Pero como que
se queria conseguir una normativizacidn que permitiese tomar decisio-
nes de «cotrecto / incorrecto» por encima de los usos de los diferentes
grandes escritores, que nio siempre se ponfan de acuerdo (ni tan solo con-
sigo mismos, ya que una misma construccién podia aparecer escrita de
diversas maneras a lo largo de pocas pdginas), adoptaron las categorias
propias del andlisis del latin. Pensemos que la nocién de la descripcién
de la lengua de manera objetiva y cientifica no surge hasta el siglo X1X
con el desarrollo de los estudios filoldgicos. Lo que nosotros ahora y des-
de nuestra perspectiva consideramos «errores» {el olvido del habla, la im-
posicién de normas «correctas», etc.) eran vistas por ellos como aspectos
positivos, como una manera de fijar la lengua.

A grandes rasgos, en el siglo XIX hubo un clarc predominio de lo que
se conoce como el grammar-traslation method, que fue desplazado a fina-
les de siglo por el enfoque directo. Este grammiar-translation method fue
concebido v desarrollado para las escuelas secundarias. Comenzé en Prusia
a finales del siglo XVIII, no tanto porque quisiesen ensefiar la lengua a
través del estudio de la gramdtica v la traduccidn, sino porque el interés
bésico del aprendizaje de las lenguas era conseguir Jeer en las lenguas ex-
tranjeras. Quienes las aprendian era gente altamente instruida que cono-
cia bien la gramdtica clésica. Al trasladar el aprendizaje de las lenguas
a las escuelas surgié el método grammar-translation en un intento de edaptar
aquellas tradiciones a las circunstancias y exigencias de las escuelas. Por
esta razén se mantenfa el marco bdsico de la gramdtica v la traduccion,
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ya que eran familares tanto a los profescres como a los alumnos por ra-
z6n de sus estudios cldsicos. La finalidad bdsica de este enfoque era faci-
litar e! aprendizaje a los alumnos. En la segunda mitad del siglo XIX en
Inglaterra se establecid un sistema de exdmenes piblicos que estaban con-
trolados por las universidades. Como dice Howatt,

«The ‘“‘washback effect” of these examinations had the
inevitable result of determining both the content of the language
teaching syllabus and the methodological priciples of the
teachers responsible for preparing children to take them. Though
public examinations did not create the grammar-translation
method, they fixed its priorities.» (Howatt, 1984, pag. 133).

Hasta aquel momento en las escuelas no habia demasiada unidad en
relacién con los contenidos, con los curricula. Una manera de poner or-
den eran unas regulaciones que venian dadas de més arriba, del nivel uni-
versitario. En las universidades se demostrd que las chicas eran mejores
en el estudio de las lenguas vivas que los chicos, que destacaban mis en
1as lenguas cldsicas y los aspectos mds lingiifsticos del estudio del inglés.
Estas circunstancias hicieron que, por miedo a parecer la opcidn fdcil,
los profesores de lenguas modernas de las universidades y los escritores
de libros de texto imitasen los métodos utilizados por los cldsicos. De
esta manera, el estudio del francés tenfa que resultar tan exigente como
el del latin, y el del alemdn, por ejemplo, tan infelectualmente disciplina-
do como el griego. Los libros de texto tenian que ser completos y riguro-
sos. El lenguaje hablado, mucho mds flexible y permisivo, era considerado
irrelevante.

Pero con el tiempo, a causa del enorme desarrollo de los medios de
comunicacién, aumentd la necesidad de libros de frases hechas especial-
mente dedicadas a los viajeros (como aquellos libritos que todavia circu-
lan de «Cdémo aprender inglés en diez dias», o una cosa parecida). Para
satisfacer este tipo de necesidades, entre el 1880 y el 1890 comenzaron
a aparecer las primeras escuelas Beriitz.

Por otro lado, la industrializacién de la segunda mitad del siglo X1x
origind una nueva clase de estudiante de lenguas extranjeras, unos estu-
diantes que no segufan un curso regular en una «grammar schools y que,
por tanto, ne tenfan ningiin interés en hacer el esfuerzo de aprender una
lengua extranjera segiin el método tradicional, tal como marcaban las uni-
versidades. Mientras que este método suponia para los alumnos una ma-
nera de incorporar el nuevo conocimiento (la nueva lengua) a unes hébitos
de estudio ya existentes que venian condicionados por el tipo de apren-
dizaje de las «grammar school», para este otro tipo de estudiante hacer
un esfuerzo semejante no habria tenido ningin sentido. Asi comenzaron
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a surgir (0, mejor, re-surgir} los métodos directos, que no exigfan ningin
conocinmiento previo de gramatica.

Este planteamiento no nos resulta demasiado ajeno: en la actualidad
en las escuelas de lenguas extranjeras se continda utilizando un sistema
parecido, v los alumnos que tienen unos determinados hdbitos de estu-
dio (por ejemplo profesores o estudiantes universitarios) a menudo se la-
mentan de la falta de explicaciones gramaticales, que en su caso particular
aligerarfa el esfuerzo memorfstico y les facilitaria enormemente el apren-
dizaje. En cambio, para el hombre de negocios o para la secretaria, que
han perdido el hdbito de un estudio sistemdtico v que seguramente han
olvidado las categorias gramaticales que aparecen en una explicacién de
aquel estilo, este sistema resulta mucho mds conveniente.

A menudo se ha criticado el método grammar-transiation por el hecho
de presentar una serie de frases absurdas para ilustrar unos puntos gra-
maticales. Ahora bien, lo cierto es que las frases utilizadas en un drilling
(o ejercicic de substitucidn, la finalidad del cual es que el alumno llegue
a tener una cierta seguridad v soltura en el uso de una estructura deter-
minada), no son tampoco menos absurdas, La diferencia se centra no en
el absurdo de la frase, sino en el objetivo que persigue el curso v en el
planteamiento de cémo se puede aprender una lengua. Mientras que el
primer método postula que un curso de enseflanza de lenguas se puede
basar en una secuencia de categorias lingiisticas, el segundo afirma que
estas categorias se pueden ejemplificar en frases-muestra, para someter-
las posteriormente a una prictica intensa. Mientras el primero considera
que lo verdaderamente importante es el andlisis de las lenguas en unas
estructuras y categorias gramaticales, a fin de que el resultado sea un
aprendizaje «ordenados, en el segundo se da prioridad al conocimiento
de la lengua como una herramienta de comunicacién de acuerdo con unos
mdodulos previamente establecidos.

A finales del siglo XIX se produjo el Movinziento de Reforma, que su-
puso un importantisimo trabajo de cooperacién interdisciplinar entre fo-
netistas y profesores. Era la primera vez que esto sucedia v los resultados
permitieron encontrar una salida a aquello que parecia un pez que se muer-
de la cola, el eterno retorno al comienzo. Esta mterdisciplinariedad no
fue buscada desde fuera sino que dio la casualidad de que tres de los cua-
tro fonetistas mis importantes de la época (Viétor en Alemania, Passey
en Francia y Jespersen en Dinamarca) habfan comenzado sus trabajos co-
mo maestros de escuela. Henry Sweet, el cuarto del grupo, fue un erudi-
to desde el inicio. Los fonetistas conocian la realidad de las aulas, pero
al mismo tiempo tenian unos conocimientos profundos de la fonética.
Contrariamente a lo que ocurre con frecuencia con los cambios educari-
vos, el Movimiento de Reforma comenzé de manera stibita, con la publi-
cacién del articulo de Viétor Der Sprachunterricht muf umbkehren! «lLa
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ensefianza de las lenguas debe transformarse!». Se trata de un articulo
poco conocido, en parte porque no estd traducido al inglés. Por esta ra-
zén Howatt (1984) afiade un apéndice en su libro, en el cual traduce este
articulo al inglés. No nos vamos a extender en el comentario de diche
articulo, pero sf que pondremos un ejemplo que, creemos, ilustra clara-
mente la importancia que tiene en el curso de las investigaciones el he-
cho de haber sido maestro.
En su articulo Viétor dice:

«Ask any class of schoolchildren what a word consists of. You
will either get no answer at all —in the long run that might
be the best answer— or you will get the answer “letters”.
Suppose you were to give an example, schwartz, for instance.
The child will stick to this original view and tell you that
schwartz consists of 5, ¢, b, w, a, r, t, z. He has no idea that
this is a matter of orthographical convention that has nothing
to do with the language as such. Possibly the teacher has
explained the distinctions between letters and spoken sounds.
In that case, ask the child about the sounds, and back will
come the answer: /s/c/bjfwiafr/t//z. He will not know that the
three letters s, ¢, # stand for a single sound, or thar the letter
z stands for two sounds. Nor will the teacher either, though
both will know that sometimes the pronunciations is “‘like this”
and sometimes ‘‘like that”. (...) Practice follows theory.» (cf.
Howatt, 1984, pag. 169-170)

Viétor partfa de su conocimiento profundo de lo que pasaba en el
aula, entendfa cudl era la problemdtica real, y en su andlisis partia preci-
samente de esta realidad. No era el tipico erudito, del cual a menudo
desconfian quienes se dedican a la ensefianza de los nifios, sino que era
uno de ellos, conocia los problemas reales y ofrecia una posible solucién.
Quizds este «partir de la realidad» permite entender la gran resonancia
que tuvo este movimiento. El hecho de presentarse no como el «gran
descubrimiento», sino como una posible via para resolver unos proble-
mas que surgian en la préctica diarie. Y también explica que una vez acep-
tada la necesidad de poner remedio a aquella situacién, hombres como
Sweet, que representaba de una manera clara el mundo intelectual fuera
del aula, también fuese escuchado. Una vez sentida la necesidad de en-
contrar vias alternativas nadie duda de la autoridad intelectual de aque-
las petsonas que se dedican de una manera intensa a estudiar aquellos
temas.

El Movimiento de Reforma se basaba en tres principios fundamenta-
les. Por un lado aceptaba la primacia del habla por encima de la norma
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gramatical; consideraba el fexto como el nicleo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, en lugar de la frase, y daba prioridad absoluta a una meto-
dologia oral en el anla. Si bien seguia aceptando en parte las directrices
del enfoque directo, en cambio incorporaba un conocimiento cientifico
de las lenguas. Surge la filologia comparativa e histdrica y, con el tiem-
po, la aportacién decisiva de los resultados obtenidos en las investigacio-
nes sobre la fisiologfa del habla dio lugar a la elaboracién del alfabeto
fonético internacional. Si bien aceptaba una metadologfa oral en el aula,
Sweet pondria los cimientos de lo que se ha acabado por denominar Jis-
giifstica aplicada: se oponfa al «método naturals con el razonamiento de
que éste sittia al adulto en la sitwacién de un nifio pequerio y, al mismo
tiempo, no le permite utilizar las ventajas propias de su nivel estructural
mental y del poder de andlisis y generalizacidn que ya posee.

Durante la primera mitad del siglo actual la ensefianza del inglés co-
mo legua extranjera surgid como una profesidn auténoma. Por otro lado,
con la expansién del Imperio Britdnico, y mds tarde con la aparicién de
la Commonwealth, surgié el fenémeno del inglés como segunda lengua.
Sélo més tarde apareceria esta especialidad dentro de la propia Gran Bre-
tafia, con la llegada al pafs de nativos de otros pafses que habian queda-
do integrados en el Imperio. El trato que le dieron fue el resultado de
la fusién de dos tradiciones reformistas del sigle anterior: por un lado,
el enfoque de la lingiiistica aplicada del Movimiento de Reforma y, por
el otro, la metodologfa monolingiie del meérodo directo. Hacia los afios
50 se comenzé a diferenciar entre la ensenanza del inglés como lengua
extranjera (EFL) y el inglés como segunda lengua (ESL). El elemento co-
min era, v sigue siendo, el enfoque monolingiie.

Lo que parece el eterno problema, la eterna lucha entre aprendizaje
estructural versus aprendizaje préctico, no ha terminado. Pensamos en
los métodos (0, quizds mejor, en los libros de texto) con un enfoque si-
tuacional, en los cuales se trata de predecir las situaciones comunicativas
en las que se encontrardn los alumnos y, a continuacion, darles el fengua-
je minimo para que puedan desenvolverse en ellas. Pero no podemos ol-
vidar la gramdtica generativa de Chomsky, que parece retomar aquel
intento de ordenacidn cientifica del conocimiento de una lengua, que en
algunos casos puede llegar a «crear» frases comunicativamente impensa-
bles, de modo que estructuralmente fuesen correctas pero semanticamente
absurdas.

En la actualidad la situacién es poco clara. Por un lado, en el merca-
do hay gran cantidad de métodos con un predominio todavia grande de
ejercicios que recuerdan el grammar-translation method: ejercicios descon-
textualizados, la razén de ser de los cuales es la prictica de una determi-
nada estructura. Por otro lado, hay una enorme cantidad de textos que
reproducen el mds puro método directo: «drillings» para que, a fuerza de
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insistir, se cree el hdbito de dar una determinada respuesta ante un de-
terminado estimulo. Hay todavia libros situacionales, que quizds sean los
que hayan quedado mds descolgados. Finalmente, textos con un enfoque
comunicativo, basados en la idea de que hay unas necesidades de comu-
nicacién que son comunes a los hombres v que en cada lengua encuen-
tran una expresién determinada. Si bien nos consideramos partidarios
de este tltimo enfoque {(quizds porque es el dltimo y, por tanto, pretende
resclver las insuficiencias evidentes en los anteriores), la verdad es que
somos conscientes de sus deficiencias e incoherencias con aquello que
en principio postula. Es para intentar resolver estas deficiencias, que se
nos ponian de manifiesto diariamente en nuestras clases, que decidimos
emprender este trabajo.

Con este breve recorrido histdrico se nos pone claramente de mani-
fiesto aquello que decfamos al comienze de este apartado: no existe el
método ideal, sino que todos los métodos surgen para resolver una situa-
¢idén prictica concreta, en un momento histdrico concreto que manifies-
ta unas necesidades concretas. Serd «bueno» aquel método que sea capaz
de resolver aquellas necesidades concretas, v dejard de ser «bueno» v pa-
sard a ser «malo» cuando las necesidades cambien como consecuencia de
las transformaciones de la comunidad en la cual se ponen de manifiesto.

2. EL INGLES EN EL AULA

Antes de comenzar querriamos subrayar el hecho de que cuando se
generalizan ideas no se pretende ser exhaustivo ni incluir a todo el mun-
do en el mismo saco, de modo que seguro que habrd muchos profesores
que no reconocerdn su practica en la descripcién que haremos. Este es
el problema de las generalizaciones, pero no por eso quedan invalidadas
ni injustificadas. La descripcidn que haremos de aquello que pasa en el
aula refleja una situacidén que nosotros vivimos v que fue la que nos cred
aquel sentimiento de insatisfaccién que nos ha llevado a hacer este tra-
bajo, en un intento por analizar los mecanismos de aprendizaje del inglés
y superar aquella situacidn.

2.1.  El nimero de alumnos
En los Institutos las aulas estdn llenas. En la actualidad la increible
cifra de 40 alumnos por clase es ya habitual. Parece una ironfa de dudoso

gusto el hecho de que, por un lado, las ordenaciones ministeriales reco-
mienden una presentacién eminentemente prictica de la lengua, preten-
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diendo que predomine el aspecto oral por encima del escrito y, por otro
lado, se mantenga esta cifra desorbitada de alumnos por clase. En Cata-
lunya se intenta resolver —-o paliar— este efecto negativo incorporando
Ia figura de «horas tipo Bs, pero esto presenta también la dificultad de
tener menos tiempo real para cumplir todo el programa oficial (segiin la
normativa actual, en las horas B no se puede avanzar el programa).

Cuando el profesor quiere organizar el trabajo con este niimero de
alumnos, la tarea no resulta fdcil. Pensar en una ensefznza individuali-
zada, organizada por el profeser, es realmente mucho pedir. Porque el
primer efecto negativo que produce esta cantiad de alumnos por clase
es facilitar enormemente su dispersién. Escuchan y siguen la clase unos
cuantos y otros muchos se descuelgan enseguida. Se crea asf un desnivel
que cada vez se hace mayor y al cabo de un tiempo es ya de una magni-
tud insalvable. Cuando los alumnos se dan cuenta de su situacién y ven
los suspensos demasiado préximos como para poder olvidarlos, no saben
ni siquiera qué es 1o que saben y qué lo que desconocen, no pueden iden-
tificar ya los problemas concretos que la materia les plantea. De este mo-
do, la recuperacién v la reduccién de los desniveles se hace cada vez mds
dificil. Si el profesor quiere intervenir, el deseo de organizar un trabajo
personalizado a menudo se estrella contra esta situacién. A menudo, an-
te la imposibilidad de recuperar el tiempo perdido v ponerse a tono con
el resto de la clase, el alumno adopta una postura de desinterés, como
si aquello no le preocupase, como si «pasase de todo». No es ficil domi-
nar actitudes como éstas, que a menudo encuentran una salida facil de-
dicindose a llamar la atencién con comportamientos cada vez mis
diffcilmente aceptables por parte del profesor. La reaccién suele ser du-
ra: debe conseguirse, como sea, que el trabajo pueda proseguir; hay de-
masiades alumnos que sufren las consecuencias de ura situacién como
ésta sin tener culpa alguna, y esto no se puede permitir. Entonces surgen
actitudes represivas por parte del profesor, que las considera «el mal
menor».

De todos modos, a veces esta situacién, que de entrada es sin [ugar
a dudas una fuente de posibles problemas, sirve también de excusa para
posibles actitudes derrotistas por parte del profesor. Guste o no, contar
con unos cursos de 40 alumnos por grupo es un hecho que se repite con
demasiada frecuencia como para que sorprenda: debemos contar con ello,
aufique Nos neguemos a seguir aceptindolo.

El principio que debe regir la programacién de cualquier profesor debe
ser siempre partir de un conocimiento lo més profundo posible de la si-
tuacién real en la cual debe ejercer su papel, y esta situacién comporta,
por lo menos por ahora, la existencia de ese montén de alumnos. Del
mismo modo como se reprimen las actitudes negativas de algunos alum-
nos con el razonamiento de que afectan las posibilidades de aprendizaje
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de los otros alumnos, ignorar la masificacién de las aulas también afecta
negativamente las posibilidades de aprendizaje, «a pesar de todo», de los
alumnos. Por tanto, se debe intentar encontrar una metodologia que, 2
pesar de todo, permita que los alumnos aprendan inglés.

En ya précticamente todos los centros se dispone de material audio
y video. Desde los laboratorios de idiomas (con las cabinas, un montén
de magnetéfonos y la mesa de conexiones del profesor) hasta el montaje
de los video. En bastantes centros se ha «sacrificados el laboratorio de
idiomas (que sélo puede ser utilizado para estas asignaturas) a favor del
aula de video (mds rentable para la vida del Instituto). El problema de
espacio en fos Instituos es tan desesperante que a menudo es imposible
conservar las dos aulas especiales.

Durante un cierto tiempo se pensé que el laboratorio era la salvacion
(sobre todo cuando los métodos directos eran la panacea a todos les pro-
blemas). Los buenos centros escolares presumian de dos cosas: de labo-
ratorio de idiomas y de profesorado nativo, herramientas que consideraban
indispensables para un buen aprendizaje del inglés. Con el tiempo y los
cambios de enfoque metodolégico este tipo de «satrampidn» ha pasado,
pero ha estado substituido por otro: las instalaciones de video, mds de
acuerdo con un enfoque comunicativo. La verdad, sin embargo, es que
en la actualidad comienza ya a percibirse un cierto desencanto, ya que
la comunicacién con las cintas de video no puede substituir jamds ni la
comunicacion viva entre personas, ni las explicaciones del profesor. Es
indudable que la imagen resulta altamente atractiva: el alumno no sélo
oye sino que ve, v el lenguaje, por el hecho de presentarse en una situa-
cién mds completa, resulta mds comprensible. A los alumnos suele hacer-
les bastante gracia trabajar con video (si bien ahora menos que hace un
clerto tiempo), en parte seguramente porque mientras miran el video no
hacen aquelllo que ellos consideran «clase».

Lo que a estas alturas parece que ya queda claro es que no es posible
montar un curso exclusivamente a base de video, sino que el video, igual
que los medios audio, son sélo unos métodos auxiliares, unas herramien-
tas de soporte.

De este modo, nos volyemos a encontar con una aula masificada y
con un profesor que debe aceptar la responsabilidad de programar un
curso teniendo en cuenta este hecho. Podrd contar con unos medios auxi-
liares con los cuales no podia contar hace unos afios, pero tampoco lo
podra hacer de manera satisfactoria, ya que a menudo hay cola para uti-
lizar el aula de video. La clase vuelve a ser cuatro paredes, muchisimos
alumnos, un profesor v ganzs de encontrar soluciones.
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2.2, La distribucidn del espacio en ef aula

No vamos a tratar aqui de aquellos casos especiales en los cuales to-
dos los alumnos de un curso se trasladan al aula de audiovisuales, o al
laboratorio, sino de cdmo estd distribuido el espacio del aulz en la cual
se suele trabajar regularmente. Por regla general, es la misma aula en la
cual se imparten las otras materias. En nuestros Institutos son los dife-
rentes profesores quienes van a un aula de un determinado curso, no los
alumnos quienes van al aula destinada a un determinado profesor.

La distribucion del espacio en el aula, lo que llamamos geografiz del
aula, es un importante factor de influencia sobre el desarrollo del curso
v, sobre todo, sobre el tipo de interrelacién profesor-alumno v alumno-
alumno que se establece. No es determinante, ya que es posible escoger
el tipo de interaccidn deseado a pesar de no cambiar la geografia del aula,
pero no resulta facil v se debe saber exactamente los objetivos que se
persiguen y conocer hasta qué punto aquella geografia del aula praduce
interferencias.

En la mayor parte de las aulas el espacio queda organizado de la si-
guiente manera: existen una serie de hileras de bancos o mesas, de cara
a la pizarra, grande, que domina la clase. Los bancos suelen ser para dos
alumnes v las mesas también suelen estar agrupadas de dos en dos.

En frente de las hileras, v ocupando el espacio de pared a pared, sue-
le haber una tarima, cuya funcidn es la de elevar al profesor de modo
que los alumnos lo puedan ver mejor v él pueda controlar mejor a los
alumnos. Sobre la tarima, a un lado, estd la mesa del profesot. Esta es,
mds o menos, la geografia del aula en Ia mayor parte de los Institutos.
Hay algunas variantes bastanie comunes, como gue los bancos sean mo-
viles o estén clavados al suelo (hay quien dice que de este modo los alum-
nos hacen menos ruido al levantarse), que dispongan de armarios para
dejar los abrigos y carteras ¢ que, sencillamente, tengan unos ganchos
en la pared... a pesar de que cuando hay armarios las carteras sigan es-
tando tiradas por el suelo de cualquier manera y la clase ofrezca un aire
indescriptible de desorden.

Sin embargo, lo mds importante es el hecho de que los alumnos estén
sentados en hileras v el profesor enfrente. El tipo de interaccidn que ofrece
esta geograffa es la de profesor-alumno, no la de alumno-alumno. En ge-
neral, esta Gltima refacidn suele estar penalizada. Los alumnos, en cam-
bio, buscan todas las formas posible para hablar entre ellos v uno de los
recursos es sentarse en las dltimas hileras, a ver si asf pasan desapercibi-
dos v pueden charlar a sus anchas, La posicién elevada del prefesor hace
que estas maniobras sean detecradas enseguida, v al cabo de poco tiem-
po se produce una especie de identificacidn entre los alumnos que se sien-
tan en las primeras hileras como «alumnos buenos» v los que lo hacen
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en las 1ltimas como «alumnos malos». En muchos casos es cierto, pues
los segundos buscan refugio en la lejania fisica del profesor. Pero no siem-
pre lo es, claro estd, ya que algrien debe sentarse en la dltima hilera. En
las evaluaciones es muy frecuente escuchar frases como la de «l grupito
del fondo, a la derecha, no deja de charlar», v otras como la de «X se
sienta en la Gleima hilera pero es un buen alumnoy. Es declr, se produce
una cierta identificacién entre el lugar que ocupa un alumno en la clase
v la opinién que de él tienen los profesores. La influencia que el lugar
puede tener en el rendimiento se cansidera tan importante que, ante un
problema grave de disciplina, 2 menudo se propone como solucién que
haya un movimiento rotativo en la clase, de manera que vayan cambian-
do de asientos. La proximidad fisica del profesor hace tan evidente la
ausencia de una actitud seria ante el trabajo, que se considera suficiente
como para que cambien de actitud.

2.3.  La planificacién: gué pasa en el aula

Un aula con estas caracteristicas impone ef dominio del profesor en
todo momento. La relacién que se establece es la de profesor-alumno y
no la de alumno-alumne. Como mdximo, la relacién alumnoe-alumno es
aceptada entre compaiieros que se sientan juntos, y todavia sélo en aque-
los casos en los cuales el profesor accede a ello. A menudo, sin embargo,
la comunicacién con un compariero es penalizada. Por otro lado, el alumno
tiene muchos recursos para escabullirse del trabajo: a menudo su trabajo
no es facilmente detectable. Parece estar atento a la explicacién (no charla,
mira hacia la pizarra o al profesor) pero en realidad su grado de atencién
es nulo: estd en las nubes.

Si bien la organizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje corre
a cargo del profesor, el atumne tiene la posibilidad de intervenir hacien-
do preguntas, expresando dudas, respondiendo, proponiendo alternati-
vas... Hasta qué grado sus intervenciones podrdn modificar el proceso
de ensenanza-aprendizaje dependerd de Ia voluntad del profesor: desde
su tolerancia o incluso agradecimiento ante las intervenciones, hasta la
rigidez en su plantcamiento de qué conseguir y ¢cdmo conseguirlo.

2.3.1. Modelos de interactividad
Estammos hablado de proceso de ensefianza-aprendizaje y no de euse-
#anza por un lado v aprendizaje por otro, como si se tratase de dos cosas

diferentes. El fendmeno que Coll (1981) define como interactividad apa-
rece siempre: la relacién dialéctica entre las actividades respectivas del
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profesor y del alumno. La actividad del profesor condiciona la del alum-
no y ésta, reciprocamente, la del profesor.

En la tipologia de modelos de interactividad definidos por Coll, el
que corresponde al proceso de ensefianza-aprendizaje que mds frecuen-
temente se establece en las aulas y que se ve favorecido por la geografia
que presentan, es el que corresponde a la actividad del profesor como
erganizador-interventor, La concepeidn del profesor como organizador im-
plica los siguientes principios:

«... el maestro ensefia y el alumno aprende. Ensefiar implica aqui
varias cosas: en primer lugar, se postula que el ensefiante posee
el conocimiento; se postula también que es conveniente hacer
participe al alumno de este conecimiento que no posee; puesto
que esto es asi, no es posible dejar al alumno la inictativa de
lo que guiere aprender ni mucho menos cémo tiene que apren-
der... El maestro tiene pues la responsabilidad no sélo de elegir
los contenidos (responsabilidad que en la practica resulta dis-
minuida total o parcialmente por los planes de estudio y los pro-
gramas), sino también de organizarlos adecuadamente para
asegurar una transmisién correcta (...) la planificacién cuidado-
sa de actividades y de ejercicios que debe ejecutar el alumno.
El maestro elige los contenidos, los organiza, los estructura, los
plasma en actividades y en ejercicios y vigila cuidadosamente
su ejecucién.» (Coll, 1981, pdg. 10).

La relacién entre la geograffa del aula v la aparicién de esta modali-
dad de interactividad parece ciara: toda la clase, todos los alumnos, es-
tan pendientes de las indicaciones que va dando el profesor y el peso
de toda la actividad de los alumnos recae en él. Este no quiere decir que
sea siempre ncgativa, ya que es cierto que el profesor tiene un mayor
conocimiento que el alumno vy, por tanto, debe jugar un papel importan-
te en la transmision de los conocimientos.

No se trata va del reconocimiento de la superioridad del profesor en
cuanto a conocimientos interiorizados, sino que se trata de aceptar que
esta superioridad en conocimientos se traduce en una superioridad en
la decisién de como los alumnos deben organizar estos conocimientos.
Este tipo de actividad del profesor en tanto que organizador-interventor
condiciona claramente la aparicion de un determinado tipo de actividad
en el alumno. En primer lugar, a lo largo de la parte expositiva de nue-
vos contenidos, los alumnos presentan una actividad de seguimiento:

«... concreta sus esfuerzos en seguir atentamente la actividad
motriz o verbal del educador, exactamente igual como si asis-
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tiera a la representacién de una obra de teatro, a la proyeccidn
de un film, a una conferencia o a una leccién magistrals (Coll,
1981, pdg. 5).

La aparicién de esta actividad no quiere decir pasividad, sino que
se trata de un tipo de actividad mental, no directamente observable. Es-
to implica que a2 menudo resulte dificil detectar si esta actividad mental
se produce o no. Los alumnos estdn en silencio, pero no es posible saber
si son receptivos a lo que ocurre en la clase o bien si, por el contrario,
no siguen el hilo v estdn en las nubes. A fin de poder tener un mejor
control y evitar «voladas» exageradas, el profesor pide 2 menudo inter-
venciones a base de preguntas, pero en realidad sélo obtiene una res-
puesta parcialmente (til: sabe si el alumno en cuestién estd al corriente
de lo que se ha hecho en clase o bien si se ha despistade, pero no ayuda
a detectar en qué momento ha perdido el hilo.

La verdad es que si tenemos en cuenta el nimero de horas que los
alumnos tienen que estar en clase escuchando, no resulta sarprendente
que de vez en cando «desconecten» porque les resulte muy dificil mante-
ner constante esta adtividad de seguimiento. Como dice Coll:

La actividad de seguimiento es de hecho una de las actividades
mds dificiles que se pueden exigir al alumno. Nuestra propia
experiencia nos demuestra que en innumerables ocasiones la exi-
gencia de una actividad de seguimiento da lugar simplemente
a una actividad de falsa atencién sin contrapartida mental al-
guna» (Coll, 1981, pdg. 6).

No deja de sorprender que si la propia experiencia nos demuestra la
dificultad de llevar a cabo esta actividad de seguimiento durante un pe-
riodo de tiempo relativamente largo, en las aulas obliguemos 2 los alum-
nos aiin jévenes a que la mantengan de una manera bastante constante.
Una de las soluciones para luchar contra esta evasién indeseada consiste
en pedir 2 los alumnos una actividad de ejecucion:

«...el alumno hace lo que el maestro indica y como él lo indica.
Su actividad no se limita sélo a seguir mentalmente las explica-
ciones y acciones del educador, sino que ademds tiene que eje-
cutar por si mismo una serie de acciones respetando un cenjunto
de indicaciones mds o menos precisas.» (Coll, 1981, pdg. 6)

La idea es que, al tener que escribir, la evasidn se hace mds dificil,
q
va que por un lado la actividad de escribir es directamente observable,
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y por otro implica una ordenacidn de contenidos antes de redactar una
posible respuesta.

Antes hemos dicho que la geografia del aula es un factor de influen-
cia en el procesa de ensenanza-aprendizaje. No lo determina, pero si que
influye en é). En estos momentos, cuando a nivel institucional se intenta
modificar el planteamiento de la ensefianza, no sabemos hasta qué punto
se es consciente de este factor de influencia, Parece aceptarse a nivel de
preescolar (la geografia del aula en preescolar y parvulario es diferente
a la que hemos descrito aqui); incluso a nivel de EGB, en muchas escue-
las se propicia la distribucién por grupos. O, por lo menos, en todas las
escuelas tienen mesas méviles v a nadie se le ocurriria clavarlas en el sue-
lo. Asi la geogratia del aula se puede modificar en pocos minutos.

En cambio, en la ensefianza secundaria la estructura es mucho més
rigida. Si un profesor quiere hacer una clase «diferentes, con una geo-
graffa diferente, por regla general debe recurrir a otros espacios como
la biblioteea, la sala de padres, la sala de reuniones... Parece como si al
aumentar la dificultad de los contenidos a aprender se impusiese un tra-
bajo individualizado, como si fuese necesario un mayor control por parte
del profesor. De entrada, esto equivale a una valoracidn muy especial
del grado de dificultad, ya que se realiza desde la prespectiva de los
adultos.

Esta mayor rigidez de la geografia del aula en los niveles de educa-
cidn superiores creemos que tiene una explicacidn. Nos encontramos con
la aparente dicotomia educador | ensenante. El profesor de Instituto goza
socialmente de un «prestigio» superior a un maestro de EGB (si bien in-
ferior al profesor de Universidad). Parece tener mds consciencia de su
superioridad intelectual que el maestro y, en general, la sociedad lo ve
como un transmisor de un estado de conocimiento, como un ensesiasnte.
En cambio, al maestro se le ve como un educador, v por tanto se espera
que tenga en cuenta factores tan importantisimos en la evolucidn de los
nifios como es su socializacidn, su capacidad de relacién con los demis.
Por su lado, los profesores de BUP suelen rechazar consciente o incons-
cientemente esta tarea educadora y prefieren su papel de ensefantes. No
es que haya clara negativa a ejercer de educador, sino mds bien ocurre
que cuando las circunstancias le abligan a ello a menudo lo percibe como
una necesidad que no debiera darse ya en aquellos niveles de educacion.

2.3.2. /La actitud como objetivo bien definido?

Todo grupo clase forma una comunidad y, como en toda comunidad,
se establecen unas determinadas normas o pauta de comportamiento. Estas
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pautas de comportamiento ejercen una influencia evidente en la posibili-
dad de asimilacién de los contenidos por parte de los alumnos y no pue-
den ni deben ser olvidadas o despreciadas.

En los boletines de notas, tanto en la EGB como en el BUP, al lado
del espacio dedicado a la valoracién de los conocimientos hay un espacio
dedicado 2 la actitud. En el caso del BUP este espacio a menudo no se
llena, y en EGB suele valorarse como «normal». Sélo se modifica la valo-
racidn en la EGB y se incluye en el BUP en el caso de que el alumno
presente una actitud claramente negativa (que no trabaje, que constan-
temente se le deba llamar la atencién...). Llevar a término una valora-
cién de la actitud de los alumnos en clase implicaria llegar a un acuerdo
a nivel de Centro con el fin de evitar arbitraridades.

Llegar a un acuerdo en este sentido, de manera que todos los profeso-
res de un centro se sintiesen vinculados, plantearia problemas dificiles
de resolver. Por regla general, las expectativas de actitud no son formu-
ladas de manera clara y concreta a nivel de Claustros —mds all4 de unos
minimos (que los alumnos, por ejemplo, deben escuchar en silencio y no
pueden hacer gamberradas excesivas), sin determinar demasiado bien los
limites (squé quiere decir exactamente esto de «gamberradas excesi-
vas»?)— y esto hace que la valoracién de la actitud a los alumnos les pa-
rezca altamente subjetiva. Y no dejan de tener razén, ya que un compor-
tamiento aceptado por un profesor no forzosamente lo ser4 por otro. Los
problemas fundamentales que plantea la valoracién de la actitud como
obietivo, v que la hacen tan subjetiva, creemos que se pueden resumir
en los cuatro puntos siguientes:

1) La definicién de un objetivo implica necesarimente la defini-
cién de los diferentes conceptos que la constituyen. En este ca-
so, la definicién del tipo de relacién interpersonal a la cual se
quiere llegar, as{ como la justificacién de por qué esta v no otra.

2) Esta definicidn y su justificacién deberia ser compartida como
minimo por todos los profesores que dan clase a un mismo gru-
po, a fin de no provocar una gran desorientacién entre los alum-
nos. Claro que el ideal serfa que un objetivo tan a largo plazo
como éste [uese interpretado de la misma manera por todos los
profesores del centro, con el fin de garantizar su continuidad.

3) Toda definicién de un objetivo debe ir acompanada de la defi-
nicién de una modalidad de evaluacién que haga posible la in-
terpretacidn y valoracién del proceso de adquisicién de aquel
objetivo. En el caso de la actitud, la dificultad es innegable:
no sélo implicarfa una misma escala de valores por parte de to-
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dos los evaluadores, sino que la definicién de los pardmetros
de evaluacion resultaria dificil de establecer. Al valorar la acti-
tud nos encontramos con el caso espinoso de tener que valorar
las intervenciones de los alumnos no sélo por lo que gue dicen,
sino por cdmo lo dicen: todos tenemos una amplia experiencia
en que una misma frase, segin como se diga, puede resultar ino-
fensiva, incluso afectuosa, o bien burlona o incluse insultante.

4) El eterno problema de la influencia que tiene la valoracién de
la actitud en los resultados finales de un curso. Los alumnos
saben que un «insuficientes en el contenido de una materia im-
plica la repeticién de aquella materia, que mds de dos «insufi-
cientes» en la evaluacién de septiembre suponen forzosamente
la repeticién del curso. Ne seria fdcil llegar a un acuerdo sobre
la influencia que los «insuficientes» en actitud deberian tener
en el proceso educativo. Un acuerdo de este estilo seguramente
deberfa ser regulado a nivel de Estado, de la misma manera co-
mo la norma de «mds de dos insuficientes implica la repeticién
de curso» también es vilida a nivel estatal. Si este acuerdo no
es posible, la valoracién de la actitud serd siempre menos im-
portante para los alumnos. Y si se debe creer a los alumnos,
también para muchos padres: «a mis padres o que les interesa
es que apruebe. Si me ponen una E en actitud {es la peor califi-
cacién) me arman una bronca, pero se pasa antes». Sea o no
cierta esta observacién tan frecuente entre los alumnos, a me-
nos que se llegue a equiparar la valoracién de la actitud con la
de los contenidos en lo refativo a su influencia en los resultados
del proceso educativo, aquélla serd vista como «menos impor-
tante», «menos seria» o incluse como «una mania de los pro-
fesoress.

Teodos estos problemas son sentidos, v con razén, como de solucién
dificil. Es por lo que muchos profesores de BUP, antes de crear una si-
tuacién de arbitraridad prefieren dejar en blanco el espacio destinado
a la valoracién de la actitud de los alumnos. Esta decisién es el mal me-
nor, pero no la solucidn al problema. En la prictica, a lo largo del curso,
algunos alumnos se ven enfrentados a acusaciones de presentar mal com-
portamiento, una actitud pasiva o falta de disciplina. Si bien estos pro-
blemas por si solos, si no van acompaiados de mal rendimiento, pocas
veces dan lugar a la repeticién del curso (a veces los profesores son cons-
cientes de la injusticia que supone aprobar el curso a determinados alum-
nos, pero se encuentran con unos resultados a nivel de conocimientos
que no hacen posible la valoracidn de «insuficientes), sf que den lugar
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a enfrentamientos. Y cuando el problema que crean aquellos alumnos es
ya insoportable, la medida adoptada no es ya la repeticién del curso, si-
no la mds drdstica: la pérdida de escolaridad o la no rematriculacién. Por
tanto, la valoracidn de la actitud no se puede decir que no juegue un pa-
pel importante en el proceso educativo, sino que & veces parece gue se
va aplazando su valoracién, su influencia, hasta que la situacidn llega a
un punto insostenible,

Sin querer defender en absolute las actitudes negativas de los alum-
nos, lo que nos parece injusto es este aplazamiento de su incidencia en
el proceso educativo. Al no existir una graduacién en cuanto a la grave-
dad, la aproximacién al extremo mds negativo no siempre se puede pre-
ver. La decisién de «por qué hasta ahora no, v ahora si», la decision de
cudl es la gota de agua que hace rebosar el vaso, puede ser considerada
como arbitraria —v todos los alumnos en una situacién parecida la inter-
pretan asi, con un «tampoco hay para tanto». La medida es tan grave
que cae sobre el alumno y su familia como una losa. Y como telén de
fondo: la imprecisién entre el limite de una actitud negativa todavia to-
lerada y |2 va no tolerada. Flay algunas valoraciones que si son objetivas,
sobre todo las faltas de asistencia injustificadas, que comportan la posi-
bilidad de pérdida de la escolaridad siempre que se hayan enviado los
pertinentes avisos previos a la familia. Pero incluso en estos casos, a me-
nudo hav dudas sobre la interpretacién de qué es una falta injustificada.
¢Sencillamente, una tatjeta de los padres? Porque, desgraciadamente, en
muchos casos hay una clara complicidad entre padres ¢ hijos, como pre-
tender que no oir el despertador permite justificar una falta, o la madre
(més frecuentemente son las madres que no los padres), que escribe que
su hijo o hija tenfa dolor de cabeza, temiendo la bronea con el padre si
éste se entera de que su hijo o hija se ha fugado la clase...

Al definir nuestra propuesta volveremos a tratar este tema, pere por
ahora quisiéramos adelantar que la situacién actual en lo relativo a la va-
loracién de la actitud v su incidencia en el proceso educativo sélo se po-
dra aclarar cuando se llegue a una formulacidn de los objetivos de la actitud
que la presenten no como «algo mds» dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, sino como una condicidn indispensable para que se pueda pro-
ducir el aprendizaje de los alumnos. Serd necesario, pues, definir cl con-
cepto de «actitud» en la medida en que favorezca o entorpezca la
asimilacién de nuevos contenidos.

2.3.3. Los contenidos

En los libros de texto, ldgicamente, los contenidos aparecen orde-
nados. Segtin cual sea el enfoque metodoldgico del libro de texto, el
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reparto de contenidos v los ejercicios que se propongan serdn diferentes.

Si bien el enfoque mds gramatical no es ya tan frecuente como hace
algunos arios, en la actualidad todavia se utilizan algunos libros que si-
guen un enfoque eminentemente gramatical, con una gran cantidad de
ejercicios escritos para que los alumnos practiquen unas determinadas es-
tructuras. £n este tipo de libros, el nitcleo de cada leccién estd formado
por un concepto gramatical (el uso del articulo, una forma verbal, los ad-
jetivos posesivos, etc.). Toda la leccion gira alrededor de este concepto
gramatical v presenta una serie de ejercicios para practicarlo. Hay tam-
bién una lecrura v algunas preguntas de comprension del rexto. Ahora
bien, lo que sf se ha medificado en relacidn con los planteamientos del
siglo pasado es que, por influencia del métode directo v de los estudios
de linglifstica aplicada, va nadie pone en duda la importancia de la len-
gua hablada.

En un iibro de texto que adopte un enfoque directo se presentan unos
textos -—en general cortos— que pretenden introducir un tema gramati-
cal. No se dice claramente qué finalidad tiene el texto y la gramitica (que
en el fondo es el objetivo de cada unidad) estd disfrazada, camuflada,
y se presenta bajo la forma de drills, ejercicios orales la finalidad de los
cuales consiste ¢n conseguir la automatizacién de aquellos puntos gra-
maticales que se quieren interiorizar. En la actualidad, muchos de estos
libros van acompanados de unos cassettes con la gravacién del texto y
de las preguntas, de modo que el alumino tenga que responder al estimu-
lo auditivo. El problema préctico que a menudo surge es que si bien es-
tos ejercicios estdn pensados para ser realizados oralmente, la masificacién
de las aulas obliga a gue sean realizados por escrito.

Con una considerable frecuencia, cuando el alumno estd haciendo un
drilling no sabe demasiado bien qué es lo que esta practicando, v la ma-
yor parte de las veces se produce un «drilling a ciegas». Las explicaciones
gramaticales de qué es lo gue se hace son escasas —o nulas en el caso
de la aplicacién del método directo mas puro— y lo que se valora es el
automatismo conseguido. Por otro lado, debemos recordar que el méto-
do directo quisiera que la Uinica lengua que apareciese en clase fuese la
inglesa; si el conocimiento de los alumnos es todavia escaso, porque hace
poco tiempo que lo estudian, es perfectamente justificable la ausencia
de explicaciones gramaticales en inglés, ya que no las entenderfan.

En los dos enfoques los objetivos son en esencia conseguir el domi-
nio en lo que se conoce como las cuatro babilidades bdsicas: la compren-
sién oral, la comprension escrita, la expresidn oral v la expresién escrita.
El alumno debe dominar estas cuatro habilidades, que son tratadas de
manera diferenciada: hay ejercicios de comprensidn, ejercicios de redac-
cidn, ejercicios de audicion...

En los dltimos afos ha ido tomando luerza el enfogue comunicativo.
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Se parte de la idea de que la lengua es un medio de comunicacién y que,
por tanto, bdsicamente, su aprendizaje debe orientarse hacia la capaci-
dad de comunricacién en las diferentes situaciones pricticas de la vida
cotidiana. De esta manera pretende superar el problema de unos ejerci-
cios semdnticamente desligados de toda situacidn préctica real. En su pre-
sentacién del material a aprender, los libros con este enfoque intentan
hacer un reparto del lenguaje en tanto que uridades de comunicacicn. De-
finen toda una serie de conceptos operativos como el de funcidn, forma,
registo. ..

Si bien este enfoque resuelve de forma bastante satisfactoria la cues-
tién de los contenidos a ensefiar y la manera cémo los presenta, queda
por reselver la cuestién de cédmo conseguir que este material se interiori-
ce eficazmente. Si no se consigue dar respuesta a esta cuestion, posible-
mente dentro de un cierto tiempo volverd a aparecer la insatisfaccidn
que provoca la sensacidn de que los resultados obtenidos no son los de-
seados. Y, sinceramente, creemos que el planteamiento es muy bueno
y que el problema no se centra en el planteamiento de objetivos, sino
en cémo conseguir una intetiorizacién satisfactoria. En el caso de que
esta insatisfaccién llegara a aparecer, ¢tocarfa el turno a un enfoque gra-
matical? Posiblemente, porque muchos profesores todavia siente muy viva
la insuficiencia que suponia el método directo.

Por esto conviene analizar cudles son los mecanismos de aprendizaje
que hacen posible la utilizacién correcta de esta estructuracién de conte-
nidos. No debemos olvidar que este enfoque va mds alld de las propias
fronteras, ya que es el definido v aceptado por el Consejo de Europa.
Su importancia radica, bdsicamente, en el hecho de que la definicién de
los contenidos la realiza a partir de unas necesidades de comunicacion que
sienten los alummos, sean del pafs que sean.

2.3.4. Lg evaluacion: qué se evaliia y cdmo se evalia

Al cabo de un cierto tiempo de dar clases a un grupo determinado
se realiza la primera prucba. Cabria esperar que a la hora de corregirla
y puntuarla no se produjesen excesivas desviaciones de las expectativas
del profesor respecto a cada alumno. Evidentemente, siempre son posi-
bles unas ciertas variaciones {el alumno poco comunicativo, que por ti-
midez no participa, pero que es inteligente y trabajador, o el caso contrario
de aquellos alumnos que a pesar de charlar por los descosidos, después
dan muestras de haber intetiorizado bien los contenidos), pero por regla
general se deben a la personalidad de los alumnos.

Sin embargo, en la prictica es muy frecuente escuchar comentarios
de los profesores tzles como «los resultados no encajan con la idea que
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tenfa del grupo». A veces porque aprueban demasiado, con notas dema-
siado elevadas, incluso alumnos que se sabe a ciencia cierta que tienen
un nivel claramente inferior al que deberian tener v que lo han estado
demostrando a lo largo de todo el periodo de tiempo en el cual han teni-
do clase; otras veces, en cambio, porque el nivel de aprobados es alar-
mantemente bajo.

En el primer caso, a menudo se produce una «rebaja» de las notas
con argumentos tales como gue su nivel de lengua oral es inferior a la
nota que en principio han recibido —v esto es cierto— o que los trabajos
entregados no eran suficientemente buenos... El profesor no miente, si-
no que incorpora esta valoracion a los resultados que le proporcionan los
exdmenes escritos.

En el segundo caso, se reconoce que han trabajado mucho y gue, por
tanto, la calificacion de 4 equivale a un aprobado. De una manera u otra
se intenta corregir un resultadc que no se cree de acuerdo con Ia idea
que uno tiene del conocimiento de inglés de los alumnos en cuestién.

Estos hechos ponen de manifiesto la poca concordancia que a menu-
do hav entre lo que se ha hecho en clase y lo que se pretende evaluar
de los alumnos. Lo gue creemos indiscutible es el hecho de que todo pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje debe ir seguido, como culminacidn de di-
cho proceso, de una evalgacion: una ver realizado un determinado
aprendizaje, se debe verificar si éste se ha producido v en qué medida.
Légicamente, la evaluacién debe permitir evaluar aquello que se habia
marcado como objetivos. Esto, que en principio resulta tan evidente, en
el caso del aprendizaje de una lengua extranjera resulta bastante compli-
cado de llevar a cabeo.

Si el enfoque adoptado es el gramatical, en el cual los objetivos se
centran en dominar unas estructuras, el tipo ldgico de examen deberfa
consistir en una serie de efercicios gramaticales (transtormaciones, subs-
tituciones, etc.). Se trata de obtener informacidn relativa al grado de capa-
cidad de manipulacién de unas estructuras —las ensefiadas. La evalua-
cidn permite, entonces, valorar la capacidad del alumne en la correcta
utilizacién de unas determinadas estructuras. En general, los resultados
obtenidos mediante la evaluacion cuando se sigue este enfoque son bas-
tante fiables: los objetivos son muy claros, y la formulacién de unos ejer-
cicios para obtener la informacidn necesaria es relativamente facil.

Si se ha adoptado un métado directo, los objetivos iban encamina-
dos hacia despertar la automatizacién en el uso de determinadas estruc-
turas. En realidad, y para guardar una coherencia con aquellos objetivos,
los exdmenes deberfan ser orales, ya que un examen escrito proporciona
al alumno un tiempo extra para pensar la respuesta, cosa que no tendria
en e! caso de una situacion de comunicacidn oral. Por tanto, la realiza-
cidn de exdmenes escritos va supone una contradiceidn inicial.
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Una vez asumida esta contradiccién, y pensando que con el nimero
de alumnos que hay en las clases la realizacidn de pruebas orales es una
utopia, el objetivo del examen se centra en obtener informacién sobre
la capacidad del alumno en la diferenciacién de las estructuras que se uti-
lizan en una situacién comunicativa determinada. Por esto, el tipo prefe-
rido de examen es el de la efeccidn mailtiple: se plantea un problema y
se ofrecen cuatro respuestas posibles; el alumno debe indicar cudl es la
correcta. La verdad, sin embargo, es que a menudo hay dos que se pare-
cen muche, incluso que podrian ser utilizadas dependiendo de la situa-
cién real en la cual apareciesen.

Las pruebas de este estilo suelen ser muy rdpidas: no se les deja pen-
sar demasiado, a fin de no olvidar del todo que el objetivo es responder
2 un estimulo en una situacién comunicativa oral, en la cual la velocidad
de reflejos es primordial. Su planteamiento es tan riguroso, que en ¢l re-
cuento gue servird para dictaminar el resultado final se tienen también
en cuenta el nimero de respuestas que estadisticamente pueden ser acer-
tadas por azar. La ventaja que para el profesor tiene este tipo de evalua-
cidn es que es de correccién muy rdpida (se puede utilizar una plantilla)
y no da la sensacién de atbitrariedad, al menos de entrada. La desventa-
ja para los alumnos es que les hace bailar la cabeza: como hemos dicho,
siempre hay casos que se parecen mucho y la diferenciacién entre uno
y otro no siempre es tan clara como todos querrfan.

El problema mds grave que encontramos en estos dos tipos de exi-
menes es que descontextualizan el lenguaje v, por tanto, los ejercicios gra-
maticales sélo comprueban la capacidad de aplicacién de una regla
determinada v los de eleccién muiltiple ef conocimiento de la respuesta
estadisticamente mds frecuente a un estimulo linglifstico determinado.
Ahora bien, en el campo de las lenguas dos y dos no hacen forzosamente
cuatro: siempre hay el guizds, el depende, el en algiin caso... Siempre apa-
rece la subjetividad del hablante. Olvidar esto implica olvidar que el len-
guaje tiene un componente de creacidn, que no es algo frio v aséptico,
igual para todos. Dentro de unas ciertas reglas cabe la variacién, la apor-
tacién de nuevas aplicaciones. Si no se acepta esto resulta dificil explicar
la diferencia entre un texto escrito por un gran escritor o por alguien
que, si bien conace la lengua, no se le consideraria eso tan dificil de defi-
nir que se conoce Como «artistas.

El enfoque comunicativo, que supone un gran adelanto en el momenio
de definir objetivos v fijar contenidos, presenta una grave contradiccidn
al plantear la evaluacién. Se pretende que los alumnos sean capaces de
movetse en una situacidn préctica de manera creativa, no ya dentro de
una relacién estimulo-respuesta, pero a menudo, en el momento de la
evaluacidn, se cae en una prueba de tipo mdltiple. En algunos casos se
quiere que desarrollen lo que se conoce como «role-play» (un didlogo en-
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tre personas que tienen un rol determinado), pero casi siempre se consi-
dera que la informacién que se recibe es insuficiente y, por si acaso, se
afaden algunas preguntas de gramatica. Ademads, las indicaciones relati-
vas al «role-plav» se suelen dar en inglés (en un intento de suprimir al
méximo la lengua autéctona), de manera que, sin querer, el profesor esta
facilitando mucho la tarea del alumno. Si éste es un poco avispado, la
realizacién del «role-play» se puede convertir en un ejercicio de transfor-
macién de estructuras: el vecabulario va viene dado. Y, por regla gene-
ral, para este tipo de cosas los alumnos suelen ser pero que muy avispados.

Lo cierto es que ¢l problema de cémo evaluar en un enfogue comuni-
cativo estd todavia por resolver. Cuando hagamos nuestra propuesta vol-
veremos a tratar este tema con mds detalle. Por ahora, Io que nos interesa
subrayar es que, con todo lo que llevamos escrito, vemos que en el mo-
mento de definir una metodologia se debe partir forzosamente de un and-
lisis de las condiciones que se dan en la realidad y que por el momento
resultan insuperables {como por ejemplo el nimero de alumnos), para in-
tentar después marcar unos objetivos de acuerdo con el momento histd-
rico actual. Serd también necesario enconirar una manera de llevar
aquellos objetivos a la practica de manera que no resulten incoherentes
con los objetivos originalmente fijados, Sélo asi conseguiremos que aquella
metodologia perdure, como minimo mientras las condiciones objetivas
se mantengan,

59



IOI. LA LENGUA INGLESA

Al plantear la ensefianza de una nueva lengua, el primer problema
que se debe abordar es qué lengua ensefiar. Hablar de «lengua catalanas,
dengua castellanay, «lengua inglesa», resulta una abstraceién. Ninguna
de estas comunidades, la catalana, la castellana o la inglesa, tienen una
lengua unitaria, no se habla de la misma manera en todo el pafs. Coexis-
ten toda una serie de lenguas parzlelas: las que se hablan en las diferen-
tes zonas del pais, las que se hablan en los diferentes grupos sociales...

Pasquier, Bronckart v Onate (1981) plantean el problema que supo-
ne al nifio de la zona de Ginebra la ida a la escuela. Cuentan que en clase
de lengua el profesor adopta una actitud normativa, que consiste en atri-
buir valores diferentes a algunos tipos de frases que funcionan dentro
de la lengua. De repente, el conocimiento que el nifio ya tiene de la len-
gua y que le sirve para comunicarse con los demds miembros de la comu-
nidad en la cual vive es considerado «incorrectos. Se le ocasiona una
rutpura entre aquello que le resulta comunicativamente dtil en su medio
y aquello que en la escuela es considerado «correcto», porque le deberd
servir para integrarse en otro medio, en el cual los valores los impone
la clase econdmica y culturalmente poderosa.

Cuando se trata del aprendizaje de una nueva lengua, al empezar su
estudio el alumno no tiene ninglin conocimiento previo de la materia (y
en esto radica la diferencia respecto al problema sefialado por Pasquier
y sus colegas), pero el prefesor no puede olvidar que debe realizar una
opcién en cuanto a la modalidad de lengua a ensedar. En realidad, esta
opcién le viene bastante impuesta: se pretende que el aprendizaje de la
nueva lengua permita la integracidn en los estamentos cultos del pais.

Habiamos dicho anteriormente, al hablar de la historia de las meto-
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dologfas seguidas en la ensefianza del inglés como legua extranjera, que
cada nuevo método viene a satisfacer unas necesidades de comunicacién
sentidas en aquel momento histdrico determinado. En la actualidad, una
de las funciones que debe cumplir ¢l aprendizaje de 1a nueva lengua es
la de facilitar la comunicacion oral entre los miembros de diferentes pai-
ses. Poresta razdn, a fin de facilitar la comunicacién con fodos los miem-
bros del pais, a la pregunta de «;qué lengua ensefiar?» responderfamos:
cuantas mds variantes, mejor, a fin de que el abanico de posiblidades de
comunicacién con los diferentes estamentos sociales y culturales sea lo
més amplio posible. Debemos conseguir que los alumnos dominen la len-
gua, a fin de que puedan utilizarla para integrarse en el grupo social que
en cada momento determinado necesiten,

1. EL «TIIRESHOLD LEVEL»

En estos momentos, el aprendizaje de las lenguas extranjeras satisfa-
ce unas necesidades muy determinadas, basicamente como herramienta
de comunicacién entre diferentes paises, con un valor econdmico im-
portante.

El afio 1954, cuando los Estados que forman el Consejo de Europa
suscribieron la Convencién Cultural Europea, se acordd la promocién
del estudio de las lenguas extranjeras con el fin de mejorar la compren-
sién entre los pueblos de Europa v conseguir una mejor integracién en-
tre los paises miembros del Consejo. Al definir este tipo de necesidad,
en clerta manera ya se planteaba la conveniencia de un enfoque diferen-
te: se debia facilitar la comunicacién, debia ser posible satisfacer en la
nueva lengua unas determinadas necesidades de comunicacién que sur-
girfan en la interaccion entre los miembros de los diferentes pafses.

En el afio 1971, el Consejo para la Cooperacién Cultural nombré un
equipo de expertos para que elaborase un sistema para la ensefianza de
nuevas lenguas. Se trataba de definir las necesidades de comunicacién
minimas, comunes a las diferentes culturas, que deben ser satisfechas en
las diferentes lenguas. Este marco minime ha recibido el nombre de
Threshold Level, literalmente, «nivel umbral». Mds tarde, en el afic 1979,
Van Ek recibiria el encargo de la redaccién del documento The Threshold
Level for Modern Language Learning in Schools.

1.1. E/ objetivo

La justificacidn que el Consejo de Europa daba a la necesidad de un
marco comun a todos los paises por lo que hace a la ensefianza de las
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lenguas, en tanto que herramienta que facilitase la comunicacién, expli-
ca que en el Threshold Level se especifique el conocimiento de las nuevas
lenguas no ya como un conocimento de tipo intelectual, sino como una
habilidad que haga posible esta comunicacién. En el Threshold Level el
objetivo se define en los siguientes términos:

«to enable learners to survive, linguistically speaking, in
temporary contacts with foreign language speakers in everyday
situations, wether as visitors to the foreign country or with
visitors to their own country and to establish and maintain social
contacts.» (Van Ek, 1979, pdg. 11).

Estos objetivos tendrdn sin duda una influencia en la definicidn de
los contenidos a ensefiar. Si el objetivo es Ia comunicacién entre los dife-
rentes paises, no es sorpredente que este documento propotcionase un
importante impulsc al enfoque comunicativo: no se irataba ya de hacer
posible la capacidad de reaccién ante un estimulo lingiiistico determina-
do, generalmente suministrado por un nativo, sino que se trataba de con-
seguir un conocimiento creativo de las lenguas, que hiciese posible la
comunicacién entre los pueblos sin someter las lenguas a una escala de
valores ficticia. Pensemos que cuando el método directo impone un
drilling determinado, lo que hace es prescindir de la lengua originaria y
de la manera de interpretar el mundo que tiene la lengua nativa del alum-
no, para someterlo a unos esquemas que le resultan no sélo dificiles de
entender, sino que ni entra en los objetivos el hecho de explicarios. En
el planteamiento que se hace en el Threshold Level se parte de las necesi-
dades de comunicacién comunes a las diferentes comunidades lingiifsti-
cas v lo que se pretende es que los alumnos consigan !a habilidad de
transmitir aguellos mensajes utilizando otro cédigo.

1.2. Caracteristicas del contenido

El hecho de aceptar este enfoque comunicativo hace que el centro
de cada leccidn no pueda ser va el estudio de categorias gramaticales co-
mo el articulo, por ejemplo, o los adverbios, sino que serd necesario bus-
car una unidad comunicativa. Por esto, se hablard de funcidn, forma v
registro.

1.2.1  El concepto de «funcidn»

Vygotsky (1962) dice que el lenguaje surge en el proceso de interac-
cién entre los hombres, que prevoca unas necesidades de comunicacién.
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Sin embargo, para transmitirlas, es necesario codificarlas lingiifsticamente.
Ahora bien, antes de poderlas transmitir es necesario anafizarlss. Al pro-
ducto de este analisis le llamamos funcicn, Lo que pretende el Threshold
Level es, precisamente, analizar cudles son estas necesidades de comuni-
cacidn comunes a las diferentes comunidades, con el fin de definir des-
pués las funciones que deberin ser objeto de estudio. Las funciones, pues,
constituyen el elemento que unifica v coordina el estudio de cualquier
lengua extranjera.

1.2.2.  El concepto de «forma»

La que se consigue mediante [2 definicién de las funciones es el anali-
sis de las necesidades de comunicacién de mds alta frecuencia de apari-
cién en un proceso de comunicacién. Sin embargo, como todo andlisis,
es algo abstracto. En el momento de «traducir» esa necesidad de comu-
nicacién, esa funcion, al cddigo linglistico, aparece la forma lingiiistica.
Sin embargo, a menudo, a una determinada funcién le corresponden va-
rias formas. Asi, por ejemplo, a la funcidn de saludo le corresponderian
las formas castellanas:

—«jHolal»
—«jQué rall»
—«;Cémo va la vidal»

vy las catalanas:

—«Holal»
—«Que tall»
—«Com va aixd!»

En funcién de la hora en la cual se produce el saludo, en castellano
tendriamos:

—«Buenos dias»

—«Buenas tardes»

—«Buenas noches»
en cataldn:

—«Bon dia»

—«Bona tarda»
—«Bon vespre»
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—«Bona nit»

En realidad, el reparto cataldn se asemeja més al inglés, ya que afiade
al reparto de ias 24 horas del dia el concepto «vespre», que comprende
las horas de media tarde en adelante, semejante el «evenings» inglés.

Grificamente, podriamos representar la relacién funcidn-forma de la
siguiente manera:

funcién F » abstraccidn

forma 1 forma 2 forman — — .y concrecidn
O sea, una forma es la expresidn lingiiistica de una funcion.
1.2.3.  El concepto del «registro»

La definicién del concepto de forma lleva inevitablemente a la nece-
sidad de definir las diferentes modalidades de interaccidn que comporta
la utilizacidn de una forma u otra. Es evidente que en segiin qué situacio-
nes no se podrin utilizar indistintamente las dos formas de saludo si-
guientes:

—«Buenos dias, ¢cémo estd usted?»
—«;Hola, tiol»

Este diferente tipo de relacidn que se puede establecer mediante el
tipo de forma con la cual se satisface una determinada funcién, recibe
el nombre de registro. Basicamente, el registro viene marcado por dos ca-
racteristicas: de clase v de grado de formalismo.

El registro de clase a menudo no es estable. Una forma que en un
principio puede resultar muy marcada, con el tiempo puede «desclasar-
se» (sobre todo en el sentido clase social baja-sclase social media-alta)
por efecto del esnobisme lingiiistico y de un cierto deseo de renovacién
de formas. Mds dificil resulta que la clase social baja adpote las [ormas
de un registro marcado en el sentido «clase alta». Pongamos un ejemplo:
la funcién de mostrar aceptacién de algo toma tradicionalmente, entre
otras, la forma de «jqué bonito!». En los dltimos afios, pero, han ido apa-
reciendo formas como «qué guapo!», o «jqué guail», si bien esta dltima
forma comienza ya a estar pasada de moda. Estas formas eran en un prin-
cipio rechazadas porque se consideraba que tenian un registro fuertemente
marcade de clase, pero con el tiempo se han ido inflitrando con fuerza,
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sobre todo en el sector de los jovenes, y de tener un registro de clase han
pasado a tenerlo de formalismo.

En relacién con el registro de formalismo, los ejemplos son muy nu-
merosos. A nadie le pasaria por la cabeza, en una presentacién, saludar
a una importante personalidad con un «jqué tal, tio!s, sino que lo harfa
con un «encantado de conocerlos, o «tanto gustos.

Estas son las tres categorias que define y utiliza el Threshold Level.
Cuando nosotros nos planteamos, en el momento de hacer la programa-
cidn, cuiles son las formas que deberian presentarse en la clase, la res-
puesta que damos es diferente a la que propone el Threshold Level:
mientras alli se cree que se deben presentar las menos «marcadass en un
sentido o en otro, nosotros nos inclinamos hacia la presentacién del ma-
ximo de formas posibles, a fin de que los alumnos puedan entender el
valor del concepto registre, aprendiendo a ver la lengua como un trans-
misor de la cuitura de la comunidad, llegando a poder elegir ellos el tipo
de interaccién que quieran establecer con les hablantes nativos. Su co-
nocimiento de la lengua no debe determinar el tipo de interaccién que
establezcan. Por ejempla, si en inglés sélo saben responder al saludo «How
do you do?» con un «I'm very well, tahnk vou, and you?», el tipo de rela-
¢idn que establecerdn serd siempre muy formal, En cambio, si tienen otras
opciones, como pueden ser «Fine, thanks», o bien «I’'m OK.», el tipo
de interaccidn serd mucho mis informal y, por tanto, mds adecuada a
determinadas situaciones.

Asi, con el fin de facilizar la integracién de los alumnos en el mundo
anglosajén, nuestra propuesta irfa dirigida a consegir el aprendizaje de
todas aquellas formas que determinen, o puedan determinar, diferentes
tipos de interaccion.

1.2.4. Los codigos adicionales: la entonacidn y el gesto

Cuando el proceso comunicativo se realiza a través del canal oral,
no escrito, la informacién que se transmite verbalmente se ve reforzada
por la informacién transmitida a través de otros dos cédigos: el de la en-
tonacion v el del gesto.

El discurse escrito adopta siempre una sintaxis desplegada. Para de-
sarrollar un pensamiento por escrito es necesario utilizar todos los ele-
mentos gramaticales que hagan posible su desarrollo légico: toda la
informacidén tiene que venir de las palabras escritas. En cambio, cuando
el discurso es oral, su formulacién, si bien también es desplegada, no lo
es en el mismo grado. Siempre lo es en menor cantidad. Esta ligera abre-
viacién es posible porque el canal a través del cual se transmite la infor-
macién no es tnice, como en el caso de la lengua escrita.
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La unidad de informacidn acostumbra a recibir el nombre de bit. Pon-
gamos el caso de un texto con x bits. En el momento de transmitir estos
mismos bits por el canal oral, al cédigo lingiifstico le pueden correspon-
der x-n bits. La diferencia er caanto a cantidad de informacién seria subs-
rituida por el cddigo de la entonacién y el cddigo del gesto.

Formulemos ahora una situacién en forma de enunciado escrito, con
¢! méximo grado de despliegue:

«El chico mird a su amigo v, echindose a reir, expresd su extraieza ante
sus palabrasy».

La informacién que nos transmite el texto se podria analizar de la
siguiente manera:

1— Mirada del amigo.
2— Carcajada.
3-- Expresidn de extrafieza.

Si atribuyésemes a estos tres elementos informativos 1 bit por ele-
mento, la informacién del enunciado escrito constarfa de 3 bits, todos
ellos pertenecientes al cédigo linglustico.

Situémonos ahora en una situacién de comunicacidn oral. Como que
ahora nuestro mensaje lo tenemos que expresar por el canal linglifstico,
una parte de la informacién la escribiremos entre paréntesis, precisamente
aguella que en una situacion oral se transmitiria por un canal no lingiifstico:

{Mirada al amigo v carcajada) «jAndal»

De los mismos 3 bits de informacidn, el reparto por canales serfa ¢l
siguiente:

1— Cddigo del gesto.
2— Cédigo del gesto.
3— Cddigo verbal + c¢édigo de la entonacidn.

Separamos el cédigo verbal y el de la entonacidn por la siguiente ra-
z6n: un mismo enunciado, al ser transmitido por canal oral, puede variar
de significado segin la entonacién con la cual se verbalice. Por ejemplo:
«¢Vienes?» [ «;Vienes!»

E!l cédige lingiifstico escrito tiene codificadas una serie de entona-
ciones posibles como elementos diferenciados y diferenciables (j! ¢? , ;
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: ... .), pero hay otras entonaciones que no estdn codificadas v que nece-
sitan una estructura mds compleja para ser transmitidas por el canal es-
crito. Pensemos, por ejemplo, en la informacién «con ironfa», «con
desprecio», «con tristeza». Ninguna de estas modalidades de entonacién
tiene un equivalente en forma de simbolo grifico en el cédigo de Ia len-
gua escrita, y deberian aparecer en una forma desplegada, con unos ele-
mentos que pertenecer: al cddigo linglistico. En una situacién de
comunicacién oral, en cambio, esta informacién no deberfa presentar una
forma desplegada, sino que se superpondria al enunciado lingiifstico y
estaria acompariada por toda una expresividad corporal,

El cédigo del gesto es siempre independiente de los otros cddigos v,
en un texto escrito, la informacién que el gesto proporciona siempre de-
be aparecer de manera desplegada. A pesar de esta falta de posibilidad
de «traduccion grificas, el peso de la informacién que da es tan grande,
que siempre pasa por delante de la informacién transmitida a través del
cédigo lingifstico: asi, una [rase afirmativa acompanada de un movimiento
negative de la cabeza darfa lugar a una interpretacién negativa, contra-
ria al significado de la secuencia de las palabras.

En el lenguaje oral, la caracteristica simprdctica que nos definfa Lu-
ria {1980) pesa mucho. Luria vefa la evolucién del lenguaje como un pro-
ceso de acercamiento hacia el extremo en el cual predomina la
caracteristica sinseméntica: la maxima independencia del significado res-
pecto a la situacién prictica. En el lenguaje escrito, esta situacién précti-
ca debe explicarse también verbalmente, mientras que en el lenguaje oral
se ve, forma parte del marco en el cual se produce el enunciado.

Los alumnos deben aprender a diferenciar v utilizar la riqueza infor-
mativa propia de cada c6digo, deben ser conscientes de que a cada situa-
cién comunicativa le corresponde la utilizacién de un cddigo (o de uncs
cédigos) determinado. 51 en una situacion de comunicacién escrita nos
encontramos con que les falta una palabra, la informacién que querfan
transmitir mediante aguella palabra debera ser substituida por otra pala-
bra que proporcione aproximadamente la misma informacidn; en cam-
bio, si la situacién de comunicacidn es oral, la informacién que daria una
palabra a menudo podréd ser substituida no sélo por otra palabra, sino
por un gesto, o incluso por una palabra que, en principio, tenga un signi-
ficado opuesto a la que se deseaba, pero con una entonacién que niegue
el significado original de la nueva palabra. Pongamos un ejemplo: en el
memento de escribir un comentario sobre un dibujo no recordamos la
palabra <hotrible». Si la comunicacién es escrita, deberemos encontrar
alguna otra palabra, o algin giro gramatical, que nos permita resolver
el problema. Asi, por ejemplo, podremos decir «No es nada bonitor, «No
me gusta naday, o «<Es fefsimo». En cambio, si Ia situacién es de comuni-
cacidn oral, bastard con un «juff!» bien expresivo, una entonacidn iréni-
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ca al exclamar «jes preciosols, o incluso un suspiro y un gesto de fa mano
como si nos quitdsemos una mosca de delante de la nariz, para que todos
entiendan la informacidn que queremos transmitir, aunque nos falte la
expresién adecuada: «;Es horriblel». Es mds, si en un proceso de comu-
nicacién oral toda la informacidn es facilicada mediante el cédigo lingiis-
tico, el discurso seguramente tomars una forma insoportablemente densa
y lenta (es aquello que a veces dice la gente: «;Habla como si escribiesel»).

Al plantear una clase de lengua siempre deberia prevalecer el siguiente
principio: a cada canal sus cédigos. Al canal escrito, el cédigo lingiifstico
en su mayar grado de despliegue, v al canal oral, el cddigo lingiifstico
auxiliado por el cédigo de la entonacién y el del gesto. El valor que tiene
este principio es conseguir una comunicacidn rica y que el alumno apro-
veche todo un sistema de informacién va codificada que conoce por el
hecho de hablar otras lenguas.

1.2.5.  El lenguaje como medio de integracion en un grupo social

Van Ek {1979) parte del hecho de que €l lenguaje es un medio que
puede permitir situar a los hablantes en un determinado grupo social:
hay formas que resultan claramente marcadas, de modo que cuando un
hablante las utiliza, el registro se sitiia inmediatamente dentro de un de-
terminado grupo social. Por esta razdn aconseja evitarlas. Justifica esta
decisién con el siguiente razonamiento:

«Although the pupil’s language may consequently sound
somewhat colourless, it will at least save them from committing
social blunders through an inapropriate use of the strongly
marked language forms» (Van Ek, 1979, pdg. 13).

El planteamiento de Van Ek corresponde a unos objetivos diferentes
a los nuestros. Al formular el Threshold Level, el objetivo es que el alum-
no pueda comunicarse con otros sujetos de habla inglesa, v se consideta
que esta comunicacion se producird en una situacidn no especialmente
marcada. Cuando nosotros definimos los objetivos que queremos conse-
guir, en cambio, pretendemos no sélo que el alumno domine el inglés
como una herramienta, sino que este aprendizaje le permita entender me-
jor el fendmeno lengna. Y uno de los elementos importantes de esta com-
prensién consiste en entender hasta qué punto el uso de determinadas
formas pueden implicar la identificacidn con un determinado grupo so-
cial. Por esta razén, contrariamente a lo que dice Van Ek, creemos que
vale mucho la pena ensenarles las formas marcadas, y que aprendan a
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reconocerlas en tanto que indicadores de un determinado tipo de inte-
raccidn social. A fin de cuentas, todas las formas son mareadas: unas co-
mo formas «standardy, «correctass, aceptadas por los miembros del sector
dominante de la sociedad, y otras como pertenecientes a, o propias de,
otros sectores sociales.

Los principales roles sociales que analiza el Threshold Level son los
de desconocido { desconocido y amigo | amigo; los roles psicoldgicos son
los de neutralidad, ignaldad, simipatia y antipatia. Estos roles han sido se-
leccionados de un estudio de R. Richterich, A Model for the Defuition
of Language Needs of Adults Learning a Modern Language.

Van Ek reconoce gue al definir las funciones y los roles sociales a
tener en cuenta, actia de una manera que puede ser considerada subjeti-
va, pero que

«such lists have been made on the basis of common sense,
intuitions, introspection, experience» (Van Ek, 1979, pag. 13).

Indudablemente, los recursos de los cuales se ha valido sen los pro-
pios de un buen profesor, los que deberian prevalecer en toda investiga-
cién en cuestiones educativas.

Apunta también la posible critica en el sentido de que algunos temas
quizds no sean los mds idéneos cuando la ensefianza estd dedicada a chi-
cos mds jovenes, pero defiende su inclusién va que

«Much of the educational effort aims to prepare the school-child
for assuming the rols of an adult in an adult societys (Van Ek,
1979, pig. 14).

No es necesario plantear la justificacion a tan largo plazo. Creemos
que si un tema determinado se considera importante para el normal de-
sarrollo de las relaciones entre los adultos, su inclusién permitird a los
alumnos jévenes entender mejor esta sociedad adulta en la cual viven,
entendiendo asi sus particularidades.

1.3. Grado de perfeccion

Van Ek considera que para saber si se han satisfecho los objetivos
fijados al comienzo, es necesario definir el grado de perteccién minima
a alcanzar. En lugar de presentar un test de muestra, que no serfa mas
que una muestra, prefiere hacer el esfuerzo de analizar cudl es el grado
de perfeccién minimo.

El criterio que considera principal es si la comunicacién se produce
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o no. Inmediatamente después viene !a consideracién de si esta comuni-
cacién se produce con un cierto grado de eficacia. El criterio que propo-
ne para valorar esta eficacia comunicativa es:

«a. that as a speaker the learner can make himself easily
understood by 2 listener with native or near-native command
of the language;

b. That as a listener the learner can understand the essence
of what is said to him by a speaker with native or near-native
command of the language without obliging the speaker to exert
himself unduly» (Van Ek, 1979, pig. 35).

En principio, la formulacién nos parece correcta, va que lo que quie-
re asegurar es que la nueva lengua sirva como una herramienta que per-
mita la comunicacién entre dos individuos. Ahora bien, como el propio
Van Ek reconoce, en su definicidn aparecen unas expresiones muy difi-
ciles de objetivat: easily v undue. Por esto explica que un hablante se ha-
ce entender easily cuando se expresa

«a. at a reasonable speed,

b. with sufficient precision,

c. with reasonable correciness (grammatically, lexically,
phonetically)» (Van Ek, 1979, pdg. 35).

Por otro lado, el oyente ahorra al hablante un esfuerzo undue si cap-
ta la esencia de lo que dice el hablante

«a, without frequent repetition,

b. at a speed-rate which is not below the lower range of what
is “normal”’,

c. with an accent which is either the standard accent or a
variant close to the standard accent» (Van Ek, 1979, pdg. 35).

Si bien estas dos detiniciones contienen también algunas imprecisio-
nes (reasonable, sufficient, frequent.,.) sirven sin embargo comeo marco in-
dicativo. A fin de cuentas, en tanto que ensefiantes de una lengua
extranjera ya estamos acostumbrados a la necesidad de funcionar con un
cierto niimero de imprecisiones.

Consideramos que el trabajo de Van Ek es importante, de entrada
porque unifica criterios a seguir a nivel europeo. El enfoque comunicati-
vo sigue siendo vdlido ahora y, ademds, como €l mismo recuerda insis-
tentemente, se trata de marcar unos minimos, declarando que,

70



evidentemente, se admiten todas las ampliaciones que se quieran hacer,
siempre que se respete el enfoque comunicativo,

En la base de nuestro planteamiento, por tanto, estd el respetar el
marco sefialado en el Threshold Level, Creemos que es un principio de
organizacién de objetivos y de contenidos que nos permitirin después
definir unos objetivos ligeramente diferentes, pero perfectamente com-
patibles con éstos, y que al afiadir el andlisis de qué mecanismos utilizan
los alumnos en su aprendizaje, nos permitird llegar a una comprensién
mds amplia del proceso de ensefianza-aprendizaje de una nueva lengua.

2. ENTENDER UNA LENGUA

Entender una lengua no quiere decir conocer toda la serie de normas
que aparecen en los libros de gramdtica. Entender una lengua implica ha-
cer que su aprendizaje sea significativo. Hacer posible que el conocimien-
to de las reglas —que indudablemente se deben conocer a fin de poder
utilizar la lengua— no sea un conocimiento memoristico sino que ante
un hecho de fengua nuevo, o bien ante una nueva necesidad de comuni-
cacién, se tengan los recursos posibles para interpretar la estructura des-
conocida v discernir v juzgar la estructura a escoger, respectivamente.
En otras palabras, entender una lengua implica ser capaz de «traducirs
las nuevas reglas a los propios esquemas cognitivos.

Pongamos un ejemplo para diferenciar estos dos conceptos, entender
una lengua v aplicar sus reglas gramaticales,

En la gramiitica inglesa de Thomson and Martiret {1976 - 6"}, muy
utilizada todavia como libro de consulta, el articulo definido es presen-
rado de la siguiente manera:

«The definite article is the. It is the same for singular and
plural and for all genders: the bov - the boys; the girl - the girlss»
(Thomson a. Martinet, 1976 - 62, pdg. 3).

Esto es dictar una norma, pero de ningiin modo explicarla. Y, ade-
mads, la manera como se presenta puede crear problemas de estructura-
cién de la lengua. Es cierto que el articulo definido es #he; y también
es cierto que funciona tanto con nombres plurales come singulares. Pero
decir que funciona con fodos los géneros implica la aceptacidn de la exis-
tencia del concepto «genero gramatical». El problema que este plantea-
miento puede ocasionar es que se produzca la superposicién de dos
conceptos diferentes del término «géneroy. Para un castellano o cataldn,
igual que para un frances o alemadn, el concepto de género es muy dife-
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rente que para un inglés: la mesa [ la taula / la table [ der Tisch. Aquello
que en tres lenguas es femenino, en alemdn es masculino.

Como veremos mas adelante, el proceso de evolucién del inglés es
muy peculiar y en la actualidad el concepto «mesa» no es ni masculino,
ni femenino, ni neutro. Ni tampoco las puertas, ni las ventanas... ni na-
da que no tenga sexo bioldgico. Entonces, si el articulo the se utiliza no
sélo con los seres sexuados, sino también con los libros v las casas, no
es posible que su significado haga referencia al género. Cuando en el [i-
bro de gramatica utilizan el término «género», todos nosotros incorpora-
mos este término a nuestro marco conceptual v lo interpretamos como
«género gramaticaly,

Este es un caso, a titulo de ejemplo, que nos permite demostrar que
el planteamiento de una lengua en tanto que sistema definible a través
de sf mismo puede provocar la aparicion de errores, Una lengua, su des-
cripcion, solo es explicable en tanto que sistema diferenciado de otros siste-
mas Ingiisticos. Sus caracterfsticas lo son porgue entran en contraste con
lag caracteristicas de orros sistemas. Un sistema A es tal sistema A en
tanto que no es el sistema B, ni el C. Pero las caracteristicas que presen-
ta el sistema A pueden ser explicadas a través del sisiema B o C, presen-
téndolas come soluciones diferentes que vienen a satisfacer las necesidades
de comunicacién comunes sentidas por los hablantes de los sistemas A,
BicC.

Cualquier libro de historia de la lengua inglesa explica cdmo, por su
procedencia del demostrativo (categoria gramatical que también existe
en nuestra lengua), el significado del articulo definido es el de conocido.
Y, evidentemente, esta categoria tanto puede aplicarse a una cosa, como
a un nifio, o a una nifa. Y tanto a uno de solo como a muchos. El con-
cepto de conocido no tiene nada que ver ni con el tipo de cosa ni con
la cantidad. En la explicacidn de! uso del articulo determinado, por tan-
to, el elemento clave para comprender su utilizacion es el concepto de
«demostrativos.

Planteada asf la utilizacién del articulo determinado, resulta ya facil
entender la diferencia de uso entre el articulo en castellano o cataldn y
el inglés. Cuando decimos las frases:

«¢:Te gusta el cafép»
«T’agrada el café?»
«Do you like coffeer»

en principio no nos referimos a un café determinado, sino al tipo de be-
bida. Por esto, como no se trata de un café en especial, determinade,
conocido, en inglés no tenemos que poner el articulo. Ahora bien, si lo
que queremos pedir con las frases castellana y catalana es si el café que
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hemos servido gusta, en este caso, como se trata de un café conocido,
deberemos decir: «Do vou like the coffee?»

Hace algunos afios rondaba por Barcelona un anuncio de aquellos gran-
des, que ponen en las calles, en los cuales se anunciaba una determinada
marca de whisky y lo hacfan con las siguientes palabras:

«The whisky»

El articulo estaba subrayado v el mensaje permitia hacer una compa-
racién de estructuras muy interesante. Para un inglés no habria sido ne-
cesario ¢! subrayado, va que gracias al significado que para €l tiene el
articulo quedaba claro que se trataba del whisky por excelencia, aquél
que todo el mundo conoce. En cambio, para nosotros, la simple apari-
cidén del articulo no nos permitia entender el mismo mensaje. Para hacer-
nos mds conscientes de la excelencia de tal whisky era necesario subrayar
el articulo.

Creemos que es necesario presentar la nueva lengua de manera que
se pueda entender, es decir, que sea posible incorporar el nuevo sistema
al sistema lingiifstico que va tiene el alumno. Este es un tema que no
trata el Threshold Level, pero que no podemos pasar por alto debido a
los objetivos que nos marcamos al ensefiar la nueva lengua. Todoe nuevo
conocimiento puede ayudar a estructurar la mente de los alumnos, pero
puede resultar también un aprendizaje desestructurado. Creemos que tam-
bién una lengua puede favorecer esta estructuracién, siempre y cuando
se la presente adecuadamente. Nos proponemos, por tanto, mostrar con
ejemplos concretos del inglés, que es nuestro campo de trabajo, de qué
manera y hasta qué punto es posible colaborar en esta mejor estructura-
cién de la mente de nuestros alumnos.

3. IMPORTANCIA DEL DESARROLLO HISTORICO DE LA LENGUA INGLESA

Si toda lengua surge en un proceso interactivo entre los hombres, el
desarrollo de este proceso interactivo influird indiscutiblemente en la evo-
lucidn que siga la lengua. En pocas lenguas se ve tan clara esta influencia
de la realidad social del pafs como en el caso del inglés.

Hasta el momento de la invasidn normanda (1066), el desarrollo de
la lengua habia sido, mds o menos, como el de cualquier otra lengua. In-
cluso con menos interferencias extranjeras, ya que la influencia latina se
dejé sentir muy poco. Pero durante el tiempo que durd la permanencia
normanda en Inglaterra, desde el 1066 hasta la Guerra de los Cien Afios,
fas dos lenguas socialmente valoradas era el francés y el latin.

Los libros de historia hablan de la conquista de Inglatersa como de
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una de las guerras mds duras y brutales de la humanidad. Los Ingleses
no se dejaron conquistar ficilmente (no olvidemos, ademds, que la zona
montafosa de la Inglaterra central formaba una barrera natural muy di-
ficil de cruzar) y muchos nobles y vasallos perdieron su vida. Los nor-
mandos, conscientes de que eran los primeros conquistadores que
conseguian invadir y conquistar Inglaterra de manera efectiva, sometie-
ron duramente a toda la nobleza y al clérigo, instalando a sus hombres
en los puestos clave. Como dice Baugh {1978- 3%), los nobles que habian
sobrevivido no tuvieron otra alternativa que someterse al invasor si que-
rian conservar la vida.

La influencia que este dominio tuvo sobre el desarrollo de la lengua
fue decisivo. Mientras el latin continuaba siendo la lengua de todos los
documentos oficiales, el francés era la lengua hablada corrientemente por
la nobleza. Esto hizo que la utilizacidn del inglés quedase reducida a las
capas sociales mds bajas, que tenfan poco contacto con la nobleza. Otra
caracteristica importante de aquella época, v que nos ayuda a explicar
el desarrollo desigual del inglés en las diferentes zonas de! pais, es que
la comunicacién entre las diferentes zonas era pricticamente inexisten-
te. Cada comunidad natural (determinada en gran parte por las caracte-
risticas geogrificas) evolucioné de manera diferente a nivel lingiifstico,
sin que se produjesen ni interferencias ni demasiados intercambios con
el desarrollo de las otras comunidades naturales.

Por tanto, en el mismo pais convivian tres lenguas, si bien con mar-
cos de utilizacién claramente diferentes. En muchos casos llegaban a darse
vocabularios paralelos para denominar los mismos objetos, con un regis-
tro de clase muy fuerte: por regla general, las palabras de origen francés
tenfan un registro «refinado», mientras que las autéctonas tenfan un re-
gistro «vulgar». Podemos encontrar numeroses ejemplos que se han man-
tenido hasta nuestros dias v que en la actualidad siguen teniendo un uso
diferenciado que recuerda su origen. Asi, por ejemplo, podriamos for-
mar las parejas siguientes, que si bien tienen un denominador comiin muy
fuerte, se diferenciarfan entre si en funcidn del grupo social que las urili-
zaba y, por fanto, muestran un registro marcado:

house mansion, manor
smell odour, fragrance
swine pork

Mientras el pueblo vivia en una bouse, los términos mansion o manor
indicaban una gran casa (mansion en la ciudad y manor en el campo); el
swine era el nombre que recibia el cerdo en tanto que animal vivo, criado
por los vasallos, pero una vez muerto y convertido en carne para ser con-
sumida recibia el nombre de pork: los dos nombres trataban el mismo
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animal desde dngulos bien diferentes, en consonancia con el grupo social
que los utilizaba. Esta diferenciacién continda vigente en la actualidad,
y a nadie que vaya 2 comprar carne de cerdo se le ocurrird pedir swine.
Finalmente, la palabra smell, a menos que se indique lo contraric con
un adejetivo como #ice, por ejemplo (g nice smell), el significado es mds
bien de «peste». Con las condiciones de vida propias de la época y la
falta de higiene existente, debia ser el tipo de olor al cual estarfa acas-
tumbrado ef pueblo. En cambio la nobleza, aunque su higiene no fuese
mejor, disponfa de perfumes para enmascarar los malos olores. La pala-
bra perfume, de claro origen francés, es el Unico término existente para
este tipo de sustancia. Por esto ellos hablaban de odour v fragrance, v
es de suponer que de las pestes debian hablar poco. Con el paso del tiem-
po, ¢l fuerte registro de clase de estas palabras han pasado a registro de
formalismo.

Se ha escrito mucho acerca del grado de conocimiento que tenfan los
diferentes estamentos de las tres lenguas que coexistian, el francés, el
latin y el inglés. La respuesta de Baugh (1978-3%), con mucho sentido
comun, indica que las conocian o las desconocian segiin el grado de nece-
sidad. Acepramos como correcta esta respuesta porque ¢s la que estd mds
de acuerdo con nuestro planteamiento, segtin el cual las lenguas se crean,
y también se aprenden, cuando se siente la necesidad de hacerlo, La in-
terpretacion de Baugh concuerda perfectamente con el planteamiento
vygotskiano de las lenguas: que surgen como una manera de satisfacer
unas necesidades de comunicacién en una relacién de trabajo, Aquella
gente que debfa comunicarse con la nobleza (el estamento militar, sobre
todo las graduaciones superiores) seguro que debian conocer, con més
o menos perfeccién, tanto el francés como el inglés. La nobleza, pen-
diente de sus intereses en el continente, con ef latin y el francés debian
tener suficiente.

Cuando estalla la guerra entre Inglaterra y Francia, los ingleses no
pueden va continuar hablando la lengua del enemigo. Era imprescindi-
ble una lengua nacional para demostrar la propia identidad: somos una
cosa porque 1o somos otra. De nuevo nos encontramos con la idea de
contraste: no era ldgico ser inglés ¥ hablar francés.

Los ingleses tuvieron que volverse hacia lo que quedaba de ta lengua
inglesa original, es decir, tomaron lo gue quedaba del inglés, conservado
gracias 2l uso que le habian dado las capas sociales més bajas. Esta parti-
cularidad hizo que brillase por su ausencia el sentimiento de «pureza lin-
giifstica», propio de las capas sociales mds cultas, que sienten la lengua
como si fuese de su propiedad. Durante todo aguel tiempo 1a lengua in-
glesa sélo habfa sido una herramienta para hacer posibie la comunica-
cién entre una gente con unas necesidades de comunicacién muy primarias
y elementales. Esto explica que en la actualidad todavia haya tantas pa-
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labras de origen claramente francés: todos aquellos aspectos de la vida
que no habfan formado parte de la cotidianeidad de la gente humilde
se tuvieron que consetvar en francés puesto que no existia ninguna alter-
nativa de origen inglés.

Al intentar recobrar la lengua inglesa, se puso de manifiesto la situa-
cién de diversidad de evolucién en las diferentes comunidades natura-
les. Durante el large perfodo de convivencia anglonormanda, la lengua
utilizada en las diferentes comunidades naturales habia evolucionado de
manera diferente. La situacién lingiiistica de aquel momento era muy pa-
recida a la que se ha dado recientemente en el Pafs Vasco, cuando por
fin han podido comenzar a ensefiar vasco en las ikastolas: en el momento
de reconstruit la lengua ha quedado claro que no en todas las zonas del
pafs se hablaba de la misma manera. A veces variaba incluso entre dos
pueblos cercanos geograficamente.

Antes de que se produjese la conquista normanda, la lengua inglesa
era una lengua flexiva, sintética. Esto quiere decir que una misma pala-
bra llevaba el indicador seméntico v el gramatical. Era muy parecida al
alemdn actual. Los articulos, los demostrativos y los adjetivos se declina-
ban. Los verbos se conjugaban (habfa siete grupos diferentes de conjuga-
cién) v ademds de! plural como lo conocemos ahora existfa el denominado
«plural duals («td v yo).

Una de las reglas que en lingiifstica condiciona los cambios en el ha-
bla es la ley del minimo esfuerzo. Generalmente, esta ley se ve contra-
rrestada, v sus efectos frenados, por el sentimiento de pureza lingiiistica
por un lado v por la fuerza de la letra impresa por otro. Eliminados estos
dos factores, la evolucién de una lengua es mucho mds rdpida y fuerte.
La parte de la palabras que més facilmente cambia es la segunda mitad.
Como que es precisamente en esta segunda mitad donde se encuentran
todas las flexiones gramaticales, el resultado fue que precisamente en las
flexiones era donde mds diferencias habfa entre una comunidad natural
y otra.

En el momento de la reconstruccién de la lengua inglesa, por tanto,
la parte que se conservaba més parecida en todo el pafs era la primera,
la del contenido semdntico. Como que las diferentes desinencias plan-
teaban problemas de comprensién, {a segunda parte de las palabras se
fue neutralizando hasta llegar a desaparecer. Fl resultado fue que la nue-
va lengua era claramente una re-construccidn y no coincidiz con ninguna
de las habladas en las diferentes comunidades naturales del pafs. Un re-
sultado muy parecide al que se ha producido con ¢! euskera: para quie-
nes han hecho posible la conservacién del euskera, la lengua que ahora
se ensefia en la ikastolas es sélo medio conocida e incluso les resulta difi-
cil entenderla cuando la escuchan.

El efecto que la pérdida de las desinencias tuvo en el inglés fue doble:
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1) Las palabras se transformaron, en un porcentaje elevadisimo, en
monosildbicas. Casi todas las palabras de mas de una silaba son de ori-
gen francés. Se debe tener en cuenta, como ya hemos dicho antes, que
los franceses importaron costumbres y objetos nuevos, para los cuales
los ingleses no tenfan ninguna palabra. En estos casos, la ley del minimo
esfuerzo se vefa contrarrestada por &l «buen hablars y cambizron mucho
menos. A menudo, el inico cambio que se produjo fue el del acento tdni-
co (7nnocent, captain, olive, chapter, sudden, etc.).

2) Se perdfan flexiones, lo cual impondria un cambio profundo en
el sistema gramatical de la lengua.

Para los alumnos de habla castellana o catalana la conservacién de
las palabras de origen francés es de una gran transcendencia. Las pala-
bras que mds les «suenans, que mds cercanas les son, son aguellas que man-
tienen vivo y claro su origen francés. Ahora bien, todas estas palabras
francesas tienen el peligro de ser muy marcadas, de presentar un registro
refinade v formal v, en la actualidad, de implicar un determinado nivel
cuitural, de manera que el alumno no ingiés las utilice con contextos po-
co adecuados. En la prictica se da una situacién muy curiosa, que es un
claro exponente de la intereferencia cultural que se produce a nivel de
Tenguas: en un texto inglés con un vecabulario de ayuda para el lector,
las palabras que aparecen alli suelen ser las que tienen un origen latino.
Para los alumnos ingleses a menude resultan dificiles de recordar, mien-
tras que para nuestros alumnos son de una comprensién directa: encajan
perfectamente en los propios esquemas de vocabulario. Por ejemplo, en
inglés existe la palabra occupation para indicar «trabajo, empleo, cenpa-
cion». Todos nuestros alumnos la entienden enseguida v recuerdan més
ticilmente la pregunta « What's your occupation?s que «What do vou
do?». Pero los alumnos deben aprender que las situaciones prdcticas en
las cuales se utiliza la primera pregunta son diferentes a aquellas en las
que se utiliza la segunda. La primera aparecerd en un formulario, por
ejemplo, mientras que la segunda es la forma corrientemente utilizada
para pedir a alguien a qué se dedica.

Hemos podido ver, en este brevisimo recorrido, hasta qué punto es
importante el proceso de interaccidn entre los hombres para explicar la
situacién acrual del inglés. Pero también hemos visto que las caracterfs-
ticas del inglés que nos llaman mds la atencién lo hacen porque las come-
paramos con el tuncionamiento equivalente en castellano o cataldn, Los
hechos histéricos, kas necesidades de comunicacidn que en cada momen-
to deben satistacer las lenguas, son los motores que impulsan sus cam-
bios y su utilizacidn. Por esto aceptdbamos el enfoque comunicativo,
puesto que de todos los presentes es el que mejor tiene en cuenta estos
dos facrores. Pero, al mismo tiempo, queremos subrayar una vez mds la
necesidad de un enfoque contrastivo que subraye las caracteristicas del
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inglés al contrastarlas con las del cataldn y castellano. De esta manera
no sélo conseguimos facilitar el aprendizaje de {os alumnos, sino que les
ofrecemos la posibilidad de una mejor estructuracidn cognitiva.

Al adaptarse a las nuevas necesidades, el inglés sufrié unos cambios
tan radicales, que se habla de la revolucion lingiistica del inglés medio.
Sélo tenjiendo unos ciertos conocimientos de lo que fue esta revolucicn
es posible entender el actual sistema de la lengua inglesa y, por tanto,
aceptarlo no como una cosa extrasia, sino como una posibilidad mds, per-
fectamente razonable y razonada, de satisfacer unas necesidades de co-
municacidén que nos son ComMunNes.

3.1 De lengua sintética a lengua analitica

La pérdida de las flexiones impuso profundos cambios en el sistema
del inglés. No resulta exagerado que a aguel periodo de transformacién
s¢ lo conozca como «revolucién lingiifstica», ya que cambié completa-
mente la naturaleza de la lengua inglesa: de ser una lengua sinfética paséd
a ser una lengua analitica. En las lenguas sintéticas los indicadores se-
mdntico y gramatical coexistent en una misma palabra; en las lenguas ana-
liticas los indicadores gramaticales pasan a ser representados mediante
una palabra diferenciada del indicador semdntico.

Comparemos una frase latina, por ejemplo, lengua sintética por ex-
celencia, con una inglesa. Si «sacudiésemos» las palabras de la frase lati-
na sobre una mesa y cayesen formando un mentdn, podriamos recnstruirla
ya que cada palabra llevarfa una sefial que indicarfa la funcién gramatical
que cumplia en aquella frase: sabriamos si era ¢l sujeto, o el complemen-
to directe... El lat{n es una lengua sintética, de manera que cada palabra
tiene un indicador de su funcidn gramatical dentro de la frase. Como
el inglés, en cambio, al perder Ias flexiones perdié aqueilos indicadores
oramaticales que explicaban la funcién que hacia cada palabra dentro de
la frase, si la «sacudiésemos» e intentdsemos reconstruirla podriamos re-
ner graves dificultades: ¢habldbamos de un «caballo de carrerasy (race
horse) o de una «carrera de caballos» (horse race)? El inglés pasé a ser una
lengua analitica.

La importancia de esta transformacién fue mucho més alléd de un sim-
ple cambio de etiquetas: afecta a toda la gramdtica. Fl inglés deja de ser
una lengua «como las otras» (tanto el cataldn como el castellano son sin-
téticas) v pasa a tener unas caracteristicas diferenciadas precisamente por
este hecho. Si todo nuestro intento es facilitar 2 los alumnos el aprendi-
zaje del inglés, hacérselo mds asequible, todos los estuerzos por acercar-
les 1z materia serdn vilidos para conseguir satisfacer este objetivo. Si
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conseguimos que el inglés no resulte «extrafion, sino asimilable, si conse-
guimos que «entiendan» la nueva lengua, su aprendizaje serd no solamente
mds tdcil. sino también mds durable y quedard mejor integrado en la es-
tructura cognitiva que ya tienen. Por esta razén, v a titulo de ejemplo,
haremos una breve revision de los puntos gramaticales m4s fundamenta-
les dentro del sistema inglés. No pretendemos ofrecer una gramdtica ex-
haustiva, sino tan sélo ejemplificar con aspectos concretos qué es lo que
entendemos por «entenders una lengua y cémo se puede enfocar la ense-
flanza para satisfacer este objetivo.

4. LA PARTE NOMINAL

En una lengua sintética existen unos indicadores para saber si un nom-
bre y un adjetive es considerado masculino, femenino o, en determina-
das lenguas, como el alemin, neutro. Y esta decisién viene reforzada por
la concordancia con el articulo, tanto definido como indefinido. Asi, sa-
bemos que

nen (Cat.} nifie {Cast.)

son masculinos por su desinencia. Y el género masculino se opone al fe-
menine

nena (Cat.) niite (Cast.)

que, en ambos casos, acaba en a.
Esta concordancia se refuerza mediante el articulo:

el nen ¢l nino
la nena } e la nifm} (Cast.)

En el caso de que un adjetivo acompafie a este grupo formado por
el articulo v el nombre, el indicador de género del adjetiva debe concor-
dar con el del nombre v el del articulo:

el nen maco (Cat.) el nifio guapo (Cast.)
Ohra lengua que sirve comoe contraste en la cuestién de la formacidn
(=]
de plurales, ofrecendo alternativas a esta s que a veces parece indicador

de plural por derecho prepio, es el alemdn:

Das Haus - Die Hauser (el plural se realiza mediante lo que
se conoce como [milans + —er)

79



Das Kind — Die Kinder
Die Puppe — Die Puppen

No es necesario ir hasta Alemania, ya que en nuestro propio pafs,
en el Pafs Vasco, el plural se forma de una manera atipica: afiadiendo
k£ al nombre. El vasco es una lengua sintética, que también pospone el
articula (a) al nombre. Asi,

«pajaroy ————® Ixori
«el pdjaro» =T
«los pajaross ————P txorick

Por nuestros propios hdbitos lingiiisticos, la 5 de plural parece la «evi-
dente», puesto que es la que tenemos interiorizada. Pero cabria pensar
que si el castellano o el cataldn hubiesen pasado por unas situaciones his-
téricas diferentes, quizds en estos momentos [a «evidencia» estaria favor
de una # o de una £.

Teniendo en cuenta las caracteristicas gue para nosotros son las ha-
bituales, pasaremos a describir brevemente las caracteristicas del nom-
bre, del articulo y del adjetivo calificativo del inglés.

4.1. E! nombre

Con la pérdida de flexiones, el nombre inglés deja de terer la catego-
rfa de masculino, femenino y neutro. Se pierde, asi, el concepto de géne-
ro gramatical. La Unica flexidn que se conservd fue la del plural. Que
perdiese unas v conservase la otra es razonable, ya que el concepto de
género gramatical corresponde a una categorizacidn totalmente arbitra-
ria {¢por qué una mesa debe ser «femeninas y un libro «masculino»?),
explicable sélo por razones histéricas. A veces la arbitrariedad del géne-
ro de un nombre es evidentisma. Pensemos en la palabra alemana «das
Midchen», la chica, que es neutra. La explicacién que dan las gramdti-
cas alemanas de este hecho es que se trata de un diminutivo de «Die
Magd», la chica, v que la mayor parte de los diminutivos son neutros.
Esto puede ser una explicacion, pero lo cierto es que sigue siendo arbi-
traria, ya que el sexo de una nifa es el mismo que el de una chica,

A nivel de necesidades de comunicacidn, esta categorfa gramatical
es a menudo arbitraria v superflua. Por esto, en inglés el concepto de
género quedd reducido al género bioldgico, v su uso gramatical 2 los pro-
nombres personales, adjetivos posesivos y pronombres posesivos, es de-
cir, a todos aquellos casos en los cuales es importante conocer el
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antecedente personal, diferenciado entre sexo masculino, femenino v ob-
jetos asexuados.

En cambio, el concepto singularidad/pluralidad si que es relevante
para la comunicacidn y forma parte de una categoria de gran imporean-
cia (ne es lo mismo dar clase a un nisio que a veinticuatro nivios). El nom-
bre conserva esta categorfa, pero de una manera un poco particular, muy
estrechamente ligada al significade de las palabras.

Todo nombre designa y representa un concepto, y este concepto pue-
de representar algo contable o incontable. Se trata de una clasificacién
del concepto, no de la palabra, ya que una misma palebra puede repre-
sentar mas de un concepto, que a veces se diferencian entre sf precisa-
mente por esta caracteristica de ser contable o incontable,

Esta posibilidad existe también en cataldn v castellano:

rd

peix S
alimento ——————p pescado ————p incontable

el animal——p pez  ——p contable

1a unidad > contable
queso/ \ formatge
\ alimento / » incontable

La diferencia entre los concepros contable [ incontable es evidente y
queda reflejada en estos nombres: es contable aquello que viene dado en
unidades aislables, sin que sea necesario aplicar una unidad de medida
diferente (por ejemplo, son contables las manzanas, las silfas, los gatos...);
es incortable aquello que no viene dado en unidades zislables y que, para
poderlo medir, es necesario aplicar una unidad diferente (agua: dos -
tros [ vasos de agua).

En el caso de doble concepto para un mismo nombre, el contexto
decide qué valor toma, Pongamas por caso el nombre «pastel», En prin-
cipio puede tener doble valor, como unidad o como tipo de alimento.
Planteemos una situacién préctica: una fiesta de cumpleafios. Cuando
hemos ide a comprar el pastel a la pasteleria hemos utilizado el nombre
en su concepto conrtable: hemos comprade #ra, no dos ni tres.

Pera cuando llegamos a casa, aquel mismo nombre de «pastels lo uti-
lizaremos en su concepto de incontable. Ofreceremos «pastel» a los ami-
gos, como tipo de alimento, no va «un pastel». Ahora bien, si esta fiesta
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de cumplearios se celebra en Cdceres, seguramente seguiremos utilzando
el nombre de «pastel» como contable, va que los pasteles suelen ser de
tamano individual.

Esta categorizacién de los nombres en conceptos contables / incon-
tables tiene una importante consecuencia 2 nivel gramatical: sélo es po-
sible que tomen flexién de plural los nombres contables, jamds los
incontables (es absurdo establecer una oposicién singular / plural con al-
go que no se presenta en unidades).

Esta categorizacidn, si bien también existe en castellano y cataldn,
sorprende a los alumnos, que no estdn acostumbrados a analizar el nom-
bre desde esta perspectiva.

Resumiendo lo que hemos dicho, pues, las caracteristicas del nombre
en inglés son:

—carencia de género gramatical,
—categorizacion en contable [ incontable.

4.2, E! articulo

Dadas las caracteristicas del nombre, si el artfcule lo acompana es
Idgico que se vea influenciado por ellas. Veamos, a continuacién, cémo
le influyen esas dos caracteristicas:

a) carencia de género: si desaparece la categorizacién de los nombres
en funcidn de su género, es ldgico que desaparezca también esta catego-
rizacién en los articulos. Queda, pues, una dnica forma para el articulo
determinado {#he) y una para el indeterminado (a# / 4). En el indetermi-
nado, la diferencia an / a obedece exclusivamente a razones fonéticas,
no a razones gramaticales.

b) caracterizacion del nombre en contable | incontable: al existir el con-
cepto de pluralidad en los nombres contables, pareceria légico que los
articulos presentasen también una forma de plural. En cambio, sélo hay
las formas mds arriba presentadas:

The — articulo definido
anfa — articulo indefinido

Para poder entender este aparente contrasentido se debe saber el ori-
gen histdrico de estas dos formas:

the: esta forma proviene del antiguo demostrativo inglés zhat, que bi-
furcé su significado. Por un lado mantuve la forma #hat con valor de de-
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mestrativo y por el otro, a partir del nominativo neutro del demostrati-
vo (e, seo, &et), dio lugar al articulo definido. Para entender la evolucidén
del significado basta con analizar los significados aportados por el de-
mostraiivo fhat:

-—el objeto es conocido (lo seizlamos)
—indica distancia y la valora como «lejos» de quien habla.

De estos dos significados, el articule definido sélo ha conservado el
primero. La informacién que nos transmite es la de objeto conocido. Y
esta informacidn es aplicable tanto a ur objeto como a muchos objetos.
El concepto de «onocidon es independiente del concepro de singulari-
dad o pluralidad y de contable / incontable. Por esto es posible decir:

the boy the boys

un nino conocido unes nifos conocidos

Comparandoe v combinando la informacidn que comunica el demos-
trativo v el artéulo indeterminado, tenemas:

the bov over there
 conocide + distancia

that boyv

En caso de utilizar el articulo definido con un concepto incontable,
los significados de los conjutos, en funcién de la combinaciones, son los
sigulentes:

the water——» un agua concreta {«la que he comprado hoy»)
water —— ¥ un agua indeterminada («el agua» en general)

Comparemos: «Do you like water?»: ¢ Te gusta el agua (o prefieres
cerveza)?
«Did you like the water?»:;Te gustd el agua (la del
vasao)?

La ausencia del articulo the, con su significado de «conocides impli-
ca, por contraste, el signiticade de «desconocido», Se habla, en este ca-
s, no ya de elementos coneretos, sino en abstracto.

anfa: éstas son las dos formas posibles bajo las cuales puede aparecer el
artfculo indeterminado. El hecho de que haya dos formas obedece a razo-
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nes fonéticas exclusivamente, sin que la utilizacién de una u otra tenga
implicaciones gramaticales,

Histéricamente, el articulo indefinido proviene del numeral one. De
one, por monotongacién del diptonge inicial, derivé an, que es la forma
ténica del articulo indefinido. Por razones fonéticas, este an era comodo
de pronunciar sélo delante de un nombre que comenzase por vocal. En
inglés, sin embargo, hay muchos mds nombres que comienzan por conso-
nante que no por vocal, Delante de los nombres que comenzaban por
consonante, v siguiendo una tendencia general en la evolucién del in-
glés, que hizo que se perdiesen muchas # que aparecfan en posicién final,
de este an derivd a. La frecuencia de aparicién del articulo indefinido
en su forma @ es mucho mds elevado que no en la de a# y esto ha prove-
cado el error muy generalizado de considerar que el articulo indefinido
es ¢ y que, como variante fonética, ha aparecido la forma an.

La evolucion del significado, que ha llevado al uso actual del articulo
indefinido, es el siguiente:

Como numeral, one comunica la informacién de singularidad. En su
evolucién da lugar al articulo v, seguramente por oposicidn al articulo
indefinido, amplfa su significado:

anfa: — singularidad
— desconocido

o, en otras palabras, «uno cualquiera, pero sélo uno».

Como proporciona informacidn en estos dos sentidos, es ldgico y ra-
zonable que el articulo indefinido sélo pueda utilizarse con nombres con-
tables (s6lo se puede aplicar la idea de singularidad a algo que se pueda
contar} y siagulares.

Cuando se quiere indicar «cantidad indeterminada» de un concepto
«contable plural» no se utiliza ningin determinante. La no aparicidn del
articulo definido the (que en estos casos si que se puede utilizar, como
hemos visto mds arriba), que indicaria «conocido», hace que automdtica-
mente implique la idea de «desconocido», Asi, pues,

# lamp ¢ lamps
desconocida, una sola desconocida, mds de una

si se dijese «The lamzps» implicarfa que se trata de unas limparas concre-
tas y conocidas {por ejemplo, «las que vimos ayer en aquella tienda»).
El valor del articulo indefinido, debido a su origen, es casi el de un de-
mostrativo. El grado de concrecién o conocimiento es maximo.

No debe olvidarse, sin embargo, las palabras de Vygotsky: que las
lenguas surgen cn la relacién de trabajo y para satisfacer las necesidades
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de comunicacién que se despiertan. Por tanto, es pensable que alguien
quiera dar a entender que un elemento contable existe en una cierta can-
tidad. Esta matizacién a veces puede ser importantisima. Planteemas una
sitnacion prictica para ilustrar este punto. Imaginemos que cuando vol-
vemos a casa una tarde vemos que en el suelo hay agua:

There is water on the floor,

Fsta frase nos indica el tipo de liquido que hay en el suelo. Pero en
funcién de la cantidad que haya, podriamos acabar la frase de varias for-
mas diferentes:

«no es agua, ha sido el perro...»
«ve a buscar un trapo para secarla.»
«jmadre mfa, la lavadorals»

«jcorre a llamar a los bomberos!»

Esta «cantidad indeterminadas, por tanto, conviene poderla matizar
de alguna manera, es una necesidad de comunicacién real y, por tanto,
la lengua debe ofrecernos la posibilidad de medirla sin tener que indicar
si recogemos «vasos» o «litross.

Por un lado hay una serie de posibilidades que implican juicios de
valor. «Mucha», «poca», «un pocos... pero se trata de indicadores de can-
tidad con un significado muy subjetivo: lo que para los bomberos puede
ser «pocar, para NOsOLros era tanta que no podiamos resolver el proble-
ma solos y hemos tenido que Hamarlos.

Con el tin de indicar «cierta cantidad indeterminada de», pero ex-
cluyendo por tanto el «toda», existen las formas some [ any. Su diferen-
cia no es ni de significado ni fonética, sino estructural:

some: frases alimativas
any: frases negativas e interrogativas

Como anticipo a una respuesta afirmativa, sin embargo, es posible uti-
lizar some en una frase interrogativa. Esto explica aquella frase tan co-
rriente y gue parece salirse de la norma:

«Would you like some tea?s.

Se considera que para que un ofrecimiento parezca cordial conviene
utilizar some en lugar de any, ya que cntonces el emisor da a entender
que espera que su invitacidn sea aceptada.

Ahora bien, como se trata de un elemento nuevo incorporado al sis-
tema de la lengua, con un significade propio, es posible utilizar some / asny
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también como determinantes de nombres conzables en plural. Cabrian,
en este caso, las dos formas plurales:

¢ lamps —  some lamps

La diferencia es que en el primer caso no se da ninguna indicacion
respecto a la cantidad (sélo se dice que hay mds de una limpara); en el
segundo case, en cambio, se dice que hay «una cierta cantidad de ldmpa-
rasy (la cual cosa presupone que no hay fadas las ldmparas: algunas si,
algunas no).

Resumiendo lo que hemos dicha hasta aqui en relacién con los arti-
culos, las posibilidades son las siguientes, en funcién de su significado:

the —  «conocidor»; nombres contables singulares y plurales, e
incontables;

anja —  «uno cualquiera, pero sélo uno»; nembres contables en
singular

& -— «desconocido»; nombres contables en plural, e incon-
tables;

some [any — «ana cierta cantidad de»; nombres contables en plural,

e incontables para indicar cantidad.

4.3.  El adjetivo

La primera caracteristica de la utilizacién del adjetivo en.inglés es
el orden que acupa en la frase, en relacién con el nombre: siempre lo
precede. Sien una frase aparecen dos nombres seguidos, el que va delan-
te adjetiva al que va detrds. Antes habfamos anotado un ejemplo:

horse race —  carrera de caballos
race horse — caballo de carveras

La diferencia entre las categorias nombre y adjetivo no es tan clara
como en castellano v cataldn; en funcidn del orden de aparicidn, un mis-
mo vocablo puede tener la funcién de nombre o de adjetivo.

Las caracteristicas del nombre repercuten también en las caracteris-
ticas del adjetivo:

ausencia de péiiero: esta pérdida del género gramatical afecta también
al adjetivo calificative. No asi al posesivo, va que por el hecho de tener
un antecedente personal es necesario, para que la comunicacidn sea posi-
ble, mantener la diferenciacién en cuanto al género. Asi se han conser-
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vado las formas his, her, its, de la tercera persona del singular. No se han
conservado en la tercera persona del plural, sino que hay una forma (ini-
ca: their. Una posible explicacion de este hecho es que no es tan frecuen-
te que un grupo sea homogéneo en cuanto al sexo de modo que se hace
innecesaria una diferenciacion de este tipo.

En los adjetivos calificativos, por tanto, no existe concordancia en
cuanto al género, porque este concepto no tiene validez en inglés.

Contables [ incontables: o, lo que es lo mismo, posibilidad de formar
plurales. Volvemos a hacer referencia al adjetivo calificativo (en el caso
de los posesivos, por la existeucia de antecedentes personales, se dan for-
mas diferentes) v vemos que cuando se enuncia una cualidad, esta cuali-
dad no varia en funcién del nimero de elementos a los cuales se aplique:
tan benito es un nifo, como muchos nifios. El tipo de cualidad que le
otorgamos es la misma; por esta razén ha side posible que el adjetivo
calificativo perdiese la desinencia de mimero.

Resumiendo lo que hemos dicho, las caracteristicas del adjetivo cali-
ficativo son:

— preceder siempre al nombre;

— ausencia de concordancia en cuando al género (no existe el con-

cepto de «géneror como categoria gramatical);

— ausencia de concordancia en cuanto al nombre.

5. LA PARTE VERBAL

El elemento central lo constituye el verbo. La revolucion lingitistica
sufrida por la lengua inglesa lo afectd profundamente v modificé total-
mente sus caracterfsticas. Como hemos dicho mds arriba, habia siete con-
jugaciones difrenciadas v la forma plura dual («td v vo»).

La pérdida de flexiones, que aparecian en la segunda mitad de la pa-
labra, y que por tanto fueron las que presentaron una evolucién mas di-
ferenciada, implicé dos tipos de cambios prefundos:

— la pérdida de la flexién de persona;

— la pérdida de la flexidn de tiempo.

De repente ol verbo, gue siempre presenta una rica flexion a fin de
satisfacer la necesidad de comunicacidn obvia de indicar quién realiza
la accién v cudndo la realiza, perdié esta capacidad de informacién. Los
verbos guedaban reducidos a una base semdntica. Ante esta situacién,
el sistema inglés tuvo que arbitrar alguna solucién. A continuacién estu-
diaremos cémo se resuelven estos dos importantes problemas surgidos
a raiz de la pérdida de las desinencias.
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5.1. La pérdida de la flexion de persona

Analicemos un verbo en castellano v uno en cataldn:

tomo dormo
tomas dorms
toma dorme
tomanos... dormém. ..

Sin necesidad de enunciar el pronombre personal {(vo, t4, él...} pode-
mos saber guién realiza la accién. Pero si nuestra lengua hubiese sufrido
una evolucidn parecida al inglés y hubiese perdide la flexién de persona,
el estado actual podria ser el siguiente:

totn dorm
tom dorm
tom dorm
tom... dorm...

Habria quedado exclusivamente la base semdntica. En este caso, la solu-
cidn que parece mds rapida es el aprovechamiento de los pronombres per-
sonales, que antes eran innecesarios para la comunicacidn, ya que la misma
informacién la podfa proporcionar el verbo. Se obtendrfa, pues, el resul-
tado siguiente:

yo tom jo dorm
td tom tu dorm
él tom ell dorm
nosotros tom... nosaltres dorm...

que es exactamente la solucion aportada por el inglés, En esta lengua
sélo queda #na flexién de persona en u#n tiempo verbal: la tercera perso-
na del singular del Simzple Present Tense, que conserva la flexion de s. La
razon por la que [a conserva no es conocida. Todas las demds formas ver-
bales tienen una forma dnica:

[ went we went
you went you went
ke, she, it went they went

El tinico verbo que tiene una flexién diferenciada en cuanto a la per-
sona (no va afadiendo la 5, sino utilizando una forma diferente} es el verbo
to be (serfestar) en el Simple Present Tense y en el Simple Past Teuse. Es
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posible que la conservase debido a su alta frecuencia de aparicién. Pero
es una clara excepcidn dentro de la conjugacion inglesa, aunque sea el
primer verbo que se presenta al empezar a estudiar inglés. Su frecuencia
de aparicién es muy elevada, pero el primer contacto con un verbo inglés
da a los alumnos una imagen equivocada de la estructura verbal inglesa
porque no se destaca su caracteristica fundamental: la falta de desinencias.

Se produce también una regularizacién que sorprende: la segunda per-
sona del singular y la del plural presentan la misma forma, incluso a nivel
de pronombres personales: you.

Este fenémeno es explicable partiendo de la idea de las lenguas co-
mo medio de satisfacer unas necesides de comunicacién: en una situa-
cién de enunciacién, esta misma situacion deja claro si el you (persona
a la cual se habla) es una persona o mds de una. El significado, derivado
de la situacién de enunciacidn, es suficientemente claro como para que
no sea necesario utilizar elementos lingtisticos diferenciados, tanto a ni-
vel de pronombre personal como de forma verbal. No as{ [a tercera per-
sona que, por el hecho de estar fuera del esquema emisor-receptor, deberd
aclararse a través del lenguaje si el antecedente es masculino, femenino
u objeto.

Resumiendo, pues, el hecho de la pérdida de la flexién de persona
en el verbo condiciona la utilizacién del pronombre persenal como me-
dio para identificar quién realiza la accién.

5.2. La pérdida de la flexion de tienipo

Tal como hemos viste que ocurria con la pérdida de la flexién de per-
sona, se pierde también la flexién de tiempo. En cataldn y en castellano
tenemos la forma de pasado:

dormia... dormia...
dormieu. .. dormiais

Si comparamos la rafz que nos queda cuando suprimimos la flexién
de tiempo y persona, veremos que es la misma que en el otro caso. La
falta de flexién de riempo hace que el verbe quede reducido a una forma
que sirve de base semdntica, Pero esta base semdntica debe diferenciarse
de la que se utiliza en presente, a fin de evitar confusiones y poder situar
la accién en el momento del eje temporal adecuado. Esto nos lleva a ex-
plicar cudles son las formas estructurales diferenciadas que nos permiten
construir los diferentes tiempos verbales.

El verbo inglés se enuncia mediante tres formas:
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1 2 3
o went gone
work worked worked

En determinados verbos (los llamados verbos fuertes) la forma 2 y la
3 tienen la particularidad de que han cambiado la vocal de la raiz respec-
to de la forma 1. En algunos casos, la forma 2 v la 3 conservan la misma
vocal:

sleep slept slept
V en otros casos, no:
sing sang sung

Estos verbos fuertes (a menude llamados irregulares) tienen su origen en
las conjugaciones del inglés antiguo. Recordar tantas formas diferentes,
tantas conjugaciones, era dificil, y el verbo fue uno de los elementos de
la lengua que més evoluciond. Se conservé esta diferenciacién vocdlica
en bastantes verbos, pero en otros desaparecié. Cuando las tres formas
eran iguales surgio la necesidad de encontrar una manera de poder ha-
blar del pasado, y una teoria de lo que pasd es la siguiente:

El verbo que indica «actividads es el verbo fo do. Se trata de un ver-
be fuerte v sus tres formas son:

do did done
Uno de los usos de la forma 2 es, entre otros, la construccién del pa-
sado. Por esto no resulta sorprendente que el analisis que condujo a la
estructuracion de una forma de pasado fuese el siguiente:
T love did
o, traduciéndolo de una forma directa, macarrénica pero clara:

yo amar hice

Dentro de la cadena hablada, el acento ténico de la frase recae en
la palabra Jove. Transcribiendo fonolégicamente:

[ai "lov didf
La vocal /if de did es dtona. Al estar situada entre las dos d no resulta
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sorprendente que se debilitase cada vez mds, hasta su desaparicién. De
esta manera surgié la forma:

loved ——— [lovd/

A los verbos desarrolladoes segin este procedimiento se los conoce
por el nombre de verbos débiles (debido 2 la debilitacién vocilica que los
ha originado). A menudo se los conoce también como verkos regulares (su
forma ha sufrido una regularizacion; ademds, son mds frecuentes v hay
muchos mds que de fuertes). La doble nomenclatura tiene una explica-
cidn. Por un lado, Ia posibilidad de predecir la segunda y tercera forma;
por el otro, si se calcula la frecuencia de aparicién de unos y otros ver-
bos, en la actualidad hay mds verbos débiles que fuertes: esto explicaria
la terminologia regnlares e irregulares. Ahora bien, como que nuestro en-
foque tiene en cuenta el desarrolle histérico de la lengua, preferimos uti-
lizar la terminologia de fuertes v débiles.

Con las tres formas podemos construir todes los tiempos verbales exis-
rentes en inglés. A menudo, en los libros se habla de

forma 1 = presente
forma 2 = pasado
forma 3 = participio

pero es‘a categorizacion es incompleta v, a la larga, distorsionante y con-
flictiva. Las diferentes formas tienen mds utilizaciones posibles que no
Tas enunciads. Vedmoslo:

Jorma 1

# infinitivo (precedida por o)

» presente (Simple)

« tuturo (precedida por el verbo auxiliar
shallfwill)

% tiempos compuestos con el verbo gramatical
to do

% tiempos compuestos con el verbo gramatical
to be (Continuous Aspect en voz activa)

forma 2

«  pasado (Simple)
+  Unreal Conditional (con significado de «pre-
sente o «tuturo»)
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forma 3

* voz pasiva (precedida por el verbo gramatical
to be)

+ tiempo compuestos con el verbos gramatical
to have.

A fin de evitar formulaciones tan absurdas como «el infinitivo sin
el zo» (absurdas, porque la caracteristica del infinitivo, forma no conju-
gada, es precisamente este o) conviene que los alumnos se familiaricen
con este andlisis en formas 1, 2 v 3.

Una vez establecidas las categorfas de verbos fuertes y débiles, pasa-
remos a analizar los tiempos verbales que en la actualidad funcionan en
inglés.

5.3. Ejes temporales y momentos de un eje

A causa de la pérdida de Ias flexiones, el mimero de tiempos verbales
quedd reducido a los minimos indispensables para que la comunicacién
fuese posible, de acuerdo con un esquema explicable y tacilmente com-
prensible.

En primer lugar es conveniente aclarar algunos conceptos para evitar
problemas de terminologia. El inglés tiene dos palabras difrentes con una
traduccién conflictiva tanto en cataldn como en castellano, y son muy
ttiles para poder entender el sistema verbal inglés. Se trata de las pala-
bras Time y Tense. E1 Time hace referencia al mundo extralingiistico:
vivimos en un mundo en el cual el pardmetro del fempo nos es funda-
mental y nos determina toda nuestra vida: todo tiene un principio, un
periodo de desarrollo y un final. Esto es el Time: un concepto. Tanto
si hablamos de él como si no lo hacemos, todas nuestras acciones se si-
tiian en un instante u otro de este T7me. Bdsicamente, reconocemos tres
momentos difrentes: lo que es, lo que fa sido v lo que aidn no ha sido.
O sea, el presente, el pasado y el futuro.

La definicién de qué es pasado, presente y futuro no es facil. Mien-
tras no tomemos la decisién de hablar de las diferentes acciones, todas
ellas estdn situadas en el continuum del Time y basta. El problema surge
en el proceso de verbalizacidn. Si el hombre actiia en el Time, la lengua
debe proporcionatle la posibilidad de hablar de él. Aquellas estructuras
que permiten hacerlo, situando las acciones realizadas en el Time, reci-
ben el nombre de Tense, los «tiempos verbales». O sea: un Tense es la
atraducciény al sistema lingiifstico del concepto de Time, es la posibili-
dad de sitoar lingtifsticamente una accién en el Time.
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En el momento de querer hacer una referencia lingtifstica al Timze sarge
el problema de ponerle limites, definiendo el pasado, el presente y el fu-
turo, Basicamente, el problema consiste en poner limites al concepto de
presente, ya que una vez delimitado quedarin auromdticamente delimi-
tados también el pasado y el future.

Cuando a los alumnos se les pide que definan este concepto de «pre-
sentes, su primera reaccion es siempre definirlo como abora; enseguida,
pero, entienden que el concepto de presente no puede ser puntual: no
podriamos hablar nunca del presente porque ya serfa pasado. Los alum-
nos son conscientes, cuando reflexionan, de que al hablar del presente
hacemos referencia a un periodo de tiempo: «<hoy», «esta semana», «este
mes» son expresiones que a menudo acompafan acciones expresadas con
un tiempo de presente. Y ninguna de ellas tiene un significade puntual.
Por tanto, si el presente no es puntual, sino que ocupa un cierto «espa-
cios de este continuum que es el Time, nos volvemos a encontrar con
la necesidad de poder indicar una ordenacién cronolégica de las acciones
situadas dentro de este presente mediante unas formas gramaticales, unos
Tenses especificos.

Este perfodo de tiempo que denominamos «presente» lo volvemos a
subdividir en tres, v analizamos tres momentos: el momento central (el
presente casi puntual), el momento anterior (que comprenderfa el periodo
de tiempo anterior) y el momento después (que comprenderia el posterior
al central). Pongamos un ejemplo para ilustrar esta subdivisién del eje
en momentos. Imaginemos que consideramos la madana como presente.
Cuando hablamos son las 11. Este momento lo considerariamos como
central, ya gue es el momento en el cual vivimos. Pero las 9 de la mafia-
na, la hora de empezar a trabajar, también forma parte de esta unidad
de presente que llamamos #zaiiana. Esta hora, las 9, la situarfamos en
el mamento anterior v seria una, pero sélo una, de las posibles acciones
que se situarfan en este momento axferior. Y se puede pensar que a les
12 tenemos una reunién: se situaria en el momento después (y rambién
es sélo un ejemplo de los muchos posibles) del momento central del eje
de presente, representado por el concepto de «mafianas.

Estos tres momentos se reproducirdn en cada uno de los ejes. Al du-
rar un clerto Tinze cada eje, el hablante se situard en un instante, el que
¢l escoja, de este eje v lo considerard el momento central; todas las accio-
nes realizadas con anterioridad corresponderdn a lo que hemos denomi-
nado momento anterior y todas las que tenga la intencidn de realizar v
atin no haya realizado, corresponderdn al womento después.

Se parte, pues, de una base subjetiva: la divisién del Time que realice
cada hablante. Ahora bien, una vez realizada una eleccién —subjetiva—
dando como central un determinado momento, el hablante debe ser co-
herente con dicha eleccién a fin de no armar un lio con la cronologia

93



real de los hechos: no puede hablar de las 11 como del momento central,
de las 8 como a momento anterior y de las 7 de la mafiana como pertene-
cientes al momento posterior.

La utilizacién de esta division en momentos varfa un poco en fun-
cién del eje en el cual situamos las acciones. No es extrafio, va que la
determinacién del momento central en €l eje de presente es mucho més
objetiva (es el instante en el cual se vive) que no en el eje de pasado o
el de futuro. En estos dos ejes hay una cierta arbitrariedad en la deter-
minacién del momento central. Por esta razén, la utilizacién de la crono-
logfa en estos dos ejes, gue permite su divisidn en momentos, debe
explicarse con detalle.

A menudo, en una narracién de hechos situada en el eje de pasado
o en el de futuro, encontramos que se utiliza preferentemente un solo
tiempo verbal:

«Yesterday I went up at 7, had breakfast at § and telephoned a friend.
We met at the bus stop and went to the beach for the day.»

«Tomorrow [ shall get up at 7, have breakfast at 8§ and telephone a friend.
We shall meet at the bus stop and go to the beach.»

La cronologia viene indicada en ambos casos por el orden de apari-
cién de la informacidn. Si cambidsemos el orden de ta informacién verfa-
mos que cambiaria [a cronologia:

«Yesteday [ went up at 7, telephoned a friend and bad breakfast at §...»
o bien

«Yesterday I went up at 7 and telephoned a friend. We met at the bus
stop, had breakfast at 8 and went to the beach for the day.»

En estos dos casos tendriamoes que, en el primero, antes he telefo-
neado al amigo y después he desayunado; en el segundo hemos desayuna-
do juntos.

La utilizacién de un tnico tiempo verbal se podria explicar de la si-
guiente manera. Imaginemos a alguien filmando el proceso, la secuencia
de las situaciones. La cdmara irfa enfocando sucesivamente las diferen-
tes escenas, una detrds de otra. Ahora bien, podemos pensar que en un
momento determinado se detuviese y enfocase una situacion concreta (por
ejemplo, el chico desayunando y un reloj que marcase las 8). Esta situa-
cién separarfa las acciones anteriores de las que piensa hacer después:
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«Yesterday I had breakefast at I T bad got up at 7 and was going to
telephone a friend.»

La camara se podria poner de nuevo en movimiente v continuaria
filmando situaciones sucesivas:

«Yesierday I had breakefast at 8. 1 had got up at 7 and was going to
telephone a friend, We met at the bus stop and went io the beach for the day.»

Podrfamos resumir esta explicacion diciendo que la divisidn en mo-
mentos permite que, cuando nos interese, podamos indicar la cronologia
a través de las formas verbales, no del orden de aparicién de la informa-
cién. Ademads, nos es posible indicar «futuridads, «intenciéns al hablar
de acciones ya pasadas (utilizando el momento después). Exactamente lo
mismo ocurre en el eje de futuro:

«Tomorvow I shall have breakfast ar 8. 1 shall have got up at 7 and shall
telephone a friend...»

Los Tenses que indican el monzento central reciben el nombre del eje:
Present, Past y Future. Los que indican el momento anterior son todos
Perfect (Present Perfect, Past Perfect v Future Perfect). Los momentos des-
pués no vienen representados por ningin Tesuse sino por Formzs. La dife-
rencia entre estos dos conceptos, Tense y Form va estrechamente ligada
al concepto de Aspect, del cual hablaremos mds adelante. Por ahora, para
poder diferenciarlos, debemes decir que mientras un Tense tiene la opo-
sicidn entre Simple | Continuons, una Form tiene una estructura rigida,
sin que sea posible esta oposicidn.

Segiin lo que hemos dicho hasta ahora, el grafico del sistema verbal
inglés seria el siguiente:

MOMENTOS
EJES antrior central ’ posterior o
Pasado Perfect Past I was going to + fl
Presente Perfect present I am going to + f1
Futuro Perfect Future —_—

La caracteristica, a nivel estructural, de todos los momentos anterio-
res, de todos los Perfect, es que se construyen con el verbo gramarical
to have seguidos de la forma 3.

95



Ademas de estos tiempos verbales existen las formas condicionales,
que se explican en funcién de su relacién con la realidad y que constitu-
yen una solucién a los tiempos subjuntivos castellanos y catalanes. Antes
de comentarlos acabaremos de analizar la tabla presentada.

La oposicién Past versus Present Perfect no es facil de hacer entender
a los alumnos, porque por lo general estd mal planteada. A menudo los
libros de gramdtica, en su deseo por facilitar las cosas y dar normas de
utilizacién rapida, favorecen la aparicién de unos esquemas incorrectos.
La idea que suelen tener los alumnos es que el Present Perfect se utiliza
cuando el pasado al cual nos queremos referir es reciente. Si es lejano,
se utilizard el Past.

Existe otro enfoque posible para abordar el problema, ciertamente
menos normativo, pero mds de acuerdo con el tipo de significado gue
proporciona la utilizacidn de estos tiempos verbales. El conflicto surge
porque todos los Perfect (v por tanto también el Present Perfect) indican,
como hemos visio, el memento anterior del eje. O sea que, en cuanto
al Time, también dan la idea de «pasado». Objetivamente, pues, tanto
el Past como el Present Perfect nos comunican la informacidn de que la
accién ha sido ya realizada. La diferencia entre estos dos Tenses radica
en la unidad de presente escogida. Una determinada accidén situada en el
Time se verbalizard mediante un Present Perfect o un Past en funcidn de
la unidad de presente escogida por el hablante. Por efemplo: imaginemos
que hace un afio fuimos a Francia. Este es un hecho objetivo, que pode-
mos analizar, y por tanto verbalizar, de dos maneras distintas, Como que
esto de «hace un ano» lo podemos ver como perteneciente al momento
de «antes de ahoras, es posible hablar de este hecho utilizando un
Present Perfect Tense:

We have visited France.

Esta es una realidad objetiva: si fuimos alli el afio pasado, hemos ido
«antes de ahora». Si alguien nos pregunta: «zhas ido alguna vez a Fran-
cia?» le podemos contestar «si que he ido». Ahora bien, si esta misma
persona afiade «;Y cudndo?, al afadir la informacién de «hace un afio,
también en castellano tendremos que cambiar el verbo: «fuimos €l afio
pasado». O, en inglés,

We went last year.
«E] afio pasado» no puede ya ser considerado como perteneciente a
la unidad de presente: es pasado y, por lo tanto, ha terminade. Al situar

la accién en una unidad del Time que, por su significado propio, no pue-
de verse incluida en la unidad de presente definida por nosotros en el
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Timze, no es ya posible continuar utilizando un tiempo verbal que perte-
nezca ala unidad de presente, por mucho que haga referencia al momen-
to anterior. Es necesario mantener la coherencia v si nos referimos al Timze
pasado, al hablar de aquellas acciones debemos utilizar los Tenses que
nos permiten referirnos a esta unidad del Time. Y ésta es la tnica dife-
rencia entre la utilizacidn de un Present Perfect o de un Past cuando ha-
blemos de una accidn objetivamente situada en el pasado, es decir, va
realizada. O sea que, a menos que se deje bien clarc mediante algin ele-
mento la imposibilidad de que el Timze en el cual se produjo la accién
pertenczea a nuestro concepto de presente, cualguier accidn, situada tax
lejos en el Time como se quiera, podrd aparecer verbalizada en un Presens
Perfect. Mientras que con este Tense se plantea la accién como «wealizada
antes de ahora», con un Past se plantea como «acabada» y, por lo tanto,
desligada del presente.

5.4, Los condicionales

Este es uno de los temas de la gramitica inglesa en los cuales un en-
foque normativo puede originar mayores quebraderos de cabeza. En nues-
tra manera de plantear el tema partimos del andlisis del tipo de necesidad
de comunicacién que se guiere satisfacer. Una vez comprendido esto,
aprender el como, la estructura a utilizar, ya no es un problema grave.
Los alumnos no tienen dificultad en recordar cdmo se estructura, cémo
se construye un determinado condicional, sino cu#dndo debe utilizarse.

Cuando se habla de «condicionales» se entiende que se formulara una
condicidn y una consecuencia. Poner condiciones es siempre formular hi-
pétesis, no estar seguros al cien por cien de si se llevardn a cabo o no.
Sin embargo, subjetivamente siempre se adopta una posicidn. De esta
manera, cuando se formula un condicional se tienen en cuenta las varia-
bles siguientes:

— valoracién de la condicién como probable; por
tanto, subjetivamente, es planteada como real:

— valoracién de la condicidn como improbable;
es planteada, subjetivamente, como irreal (la reali-
dad es otra);

— la condicién se situa en e! eje de presente o
de futuro;

— la condicidn se sitda en el eje de pasado.

De este modo podriamos dibujar un cuadro en el cual en las ordena-
das tendriamos la informacion relativa a la probabilidad del cumplimiento
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de las condiciones y en la abcisa tendrfamos el eje temporal en el cual
se realizarfa la condicién:

presente [ futuro pasado
probable Real Conditional
improbable Unreal Conditional Unreal Past

Es evidente que no se puede plantear una condicién en el pasado co-
mo «probable», ya que entonces implicarfa que habia sido realidad. En
el pasado, plantear una condicién supone jugar no ya con la improbabili-
dad, sino con la imposibilidad (ya que conocemos las condiciones que se

dieron realmente).

Siempre que la condicién es improbable es posible afiadir una frase
que empiece con un «...pero...» y enuncie la condicidn real, la que justi-
fica la utilizacién de un «Unreal».

A nivel de estructuras, los condicionales se construyen de la siguien-

te manera:

L condicion I consecuenia | significado
Reql Conditional Present will + £.1 presente/futuro
5/C S/C
Unreal Conditional .2 would + f. 1] presente/futuro
5/C S/C
Unreal Past Past Petfect| would have presente/futuro
S/C + £35/C

Ejemplos:

R.C.: «If it doesn’t rain, we will go for a walk»
(today / tomorrow).
U.C.: «If it didn’t rain, we would go for a walk»
{(buit it is raining heavily | but the weather fore-

cast for tomorrow is awful),

U.P.: «if it hadn’t rained, we would have gone
for a walky (but it was raining all day long, ves-

terday).
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Es importante sefialar que si bien el U.C. se construye con la forma
2 del verbo, en este tipo de construccidn no tiene ya un significado de
pasado sino de presente o fuinro.

Antes de finalizar este tema, y pata mostrar una vez mds la impor-
tancia que puede tener entender el tipo de necesidad de comunicacién
que quiere satisfacer una determinada estructura, querrfamos relacionar
la estructura que toma la condicién en el U.P. con todo nuestro plantea-
miento del verbo.

Cuando hablamos del pasado conocemos cuiles fueron las condicio-
nes que se dieron y cudles fueron las consecuencias, ya que este pasado
lo hemos vivido. Si conocemos las consecuencias, suponer unas condi-
ciones diferentes implicarfa situarlas antes de las consecuencias que se
dieron en la realidad (cronolégicamente, las condiciones son siempre an-
teriores a las consecuencias que ocasionan): o sea, las condiciones debe-
ran formularse utilizando aquel tiempo verbal que nos permite hablar
del momento anterior de una accién pasada, es decir, el Past Perfect.

El problema que tienen los alumnos no es tanto el hecho de recordar
la estructura, como hemos dicho antes, sino saber en qué situacién de-
ben urilizar cada tipe de condicional. Si no entienden perfectamente qué
tipo de necesidad de comunicacion satisfacen, un error en la formula-
cién puede ocasionar un salto de eje, o un fuerte desajuste en cuanto a
las expectativas de realizacidn de la condicién. Sélo hay una manera co-
rrecta de dar este tipo de informacidn, por esto es necesario entender
cudles son las variables que entran en juego. Reconocer la valoracidn sub-
jetiva que hacen de una condicién es imprescindible para llegar a tener
seguridad en el uso de los condicionales. De nuevo, las necesidades de
comunicacién estdn en la base de las diferentes estructuras, Por encima
del esfuerzo de memoria cabe el razonamiento.

5.5. El concepto del Aspect

Como hemos visto mds arriba, el nimero de tiempos verbales que
hay en inglés es reducido. Pero, en cambio, en el inglés existe una posi-
bilidad de informacién muy interesante. Ademds de indicar guién reali-
za la accién y cudndo la realiza, también es posible indicar cdmro la realiza.
Esto es lo que nos indica el Aspect. A fin de poder ilustrar mejor este
concepto partiremos del andlisis de una frase castellana, que explicare-
mos uatilizando este concepto. Es decir, explicaremos la frase aplicando
la categorfa de Aspect inglesa, «a la inglesas.

Pensemos la frase

Voy al cine
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La interpretacién de esta frase no es tan fdcil como parecetfa a pri-
mera vista, v dependerd del contexto. Puede querer decit, por ejemplo:

a) Voy ahora

b} Voy esta tarde

¢} Voy cada domingo
d) Voy a menudo

Estos cuatro significados que hemos dado a la frase se pueden analizar
en dos blogues:

— situar la accién en un instante determinado del tiempo (a, bl y
— hablar de frecuencias (c,d)

En este segundo caso se habla del tipo de acciones realizadas a lo
largo del eje, a nivel conceptual, sin establecer un orden concreto, mien-
tras que en el primer caso se plantea el «ahora y aqui» de la accién, que
queda concretada en un instante preciso.

Este planteamiento de oposicion de accidn aislada (a, b} | accidn babi-
twal (¢, d) se puede llevar a término en cualquier eje. Este tipo de infor-
macién, el como de la realizacidon de la accién, si de manera habitual o
aislada, recibe el nombre de Aspect.

Una accién que en un instante se presenta como aislada, puntual, no
implica necesariamente que no se realice habitualmente, sino que indica
que lo que importa en aquella situacién de enunciacién es que se realiza
en un instante preciso.

Toda accién, para materializarse en un instante determinado, nece-
sita un cierto espacio de tiempo para ser llevada a cabo: ninguna accién
es instantdnea. Por esto, el Aspect que indica «accién aislada» implica
también duracidu (y esta caracteristica serd fundamental en el ¢je de pa-
sado). El Aspect que indica «accidn habitual» carece de significado de du-
racién ya que presenta un #po de accién, a nivel conceptual, y no tiene
sentido hablar de duracién en un concepto. Es decir, ni implica dura-
cién ni no duracidn, ni instantaneidad; sencillamente, hace coincidir el
tipo de accién con un momenta del eje y basta.

El Aspect que plantea la accién como habitual recibe el nombre de
Simple Aspect; el que la plantea como aislada recibe el nombse de Conii-
nuous Aspect. Esta informacién de Simple / Continuous existe en todos
[os tiempos verbales ingleses, en todos los Tenses, pero no asf en las dos
Forms que antes habiamos enunciado.

La diferenciacién a nivel semdntico queda reflejada a nivel estructu-
ral mediante una estructura para el Simple v otra para el Contintous. Mien-
tras que el Simple Aspect no necesita ningin indicador especifico, el

100



Continnous Aspect toma el verbo gramatical o be seguido por el verbo
semdntico acabado en el sufijo -ing. Sera este verbo gramatical el que to-
mara la forma especifica que indigue en qué eje y en qué momento del
eje situamos la accion. Por efemplo:

«Yesterday, before I met vou, I had been talking
with John for two hours.»

La accién 1z situamos en ¢l eje del pasado («ayers) v en el momento
before (el momento central es cuando I met you). Por tanto, deberemos
utilizar un Past Perfect (el momento before del eje del pasado). El Past
Perfect del verbo to be es I had been; el verbo seméntico, el tipo de accién
que situamos en este momento before es el de <hablars, talk, el cual, con
el sufijo correspondiente, tomara la forma de talking. De este modo ten-
dremos expresado el Past Perfect Continuous: «l bad been talking». Como
para la construccién del Continuous Aspect hemos utilizado una termino-
logia que quizds no sea de un uso muy frecuente (verbo gramatical / ver-
bo semantico), creemos conveniente hacer una descripcion del tipo de
verbo segin sus funciones en la frase.

5.6. La tipologia de los verbos

Los verbos, como cualquier elemento de una lengua, implican una
manera de interpretar la actividad humana, de analizarla. Dentro de la
lengua inglesa es posible establecer una tipologfa de los verbos muy inte-
resante, que al principio quizds sorprenda, pero que una vez entendida
resulta una manera légica v razonable de satisfacer unas necesidades de
comunicacién, perfectamente integrable a nuestros esquemas.

R. Jordana y M.D. Macarula (1977) parten de la idea de que hay tres
verbos fundamentales para todos los sujetos: los verbos fo be, to have
y to do. Todo set vivo se representa a partir de aquello que es, de aquello
que tiene y de aquello que hace. Este dltimo verbo, to do, lo podifamos
definir como el «verbo blancos. Si el color blanco es el resultado de la
mezcla de todos los colores naturales, el significado del verbo to do es
el de actividad. Casi todos los verbos que funcionan en la lengua (menos
un: reducido grupo del cual hablaremos mds adelante) expresan tipos de
actividades (reir, correr, callar, saltar...). El verbo fo do seria el denomi-
nador comiin de todos ellos. Grafiamente, Jordana y Macarulla lo repre-
sentan de la siguiente manera:
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to have

to sing
to be "‘ to do :2 sdl:zlge
s = to run
e

Estos tres verbos tienen dos funciones: en tanto que verbos semduii-
cos ¥ en tanto que verbos gramaticales. Es decir, pueden aportar significa-
dos a la frase o limitarse a servir de base a una estructura gramatical.

El sistema inglés asigna el siguiente lugar a los elementos gramaticales:

Frase afirmativa —_—— e S+ V 4+ 0

Frase negativa ——» S+ V +not + 0
Frase interrogativa — 8 ——3» V + § + O

Los tres verbos, fo be, to have v to do siguen estas estructuras. Ahora
bien, el verbo o do, por su caracteristica de «verbo blanco», que engloba
en su sighificado el de otros muchos verbos, presenta un funcionamiento
particular.

Plantearemos la posiblidad de que el cataldn vy el castellano funciona-
sen «a la inglesa». A la pregunta;

«Que fasP» %« Qué haces?»

podemos suponer que la norma aplicada fuese diferente a la actual v la
respuesta, en lugar de

«Faig els deures» «Hago los deberes»

podria ser
«Falg l'estudiar «Hago el estudiar»
Esta segunda manera de hablar, si bien resulta atipica, setfa perfec-
tamente comprendida por cualquier hablante de ambas lenguas. Si el su-

jeto fuese &/, la frase resultaria

«Fa lestudiar» «Hace el estudiars
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Y si la accién hubiese tenido lugar ayer, serfa:
«Feta I'estudiars «Hacia el estudiars,

El hecho importante, y que justifica esta comparacidn, es que, al igual
como ocurre con el inglés, serfa el verbo hacer, en su significado de ver-
be blanco, de actividad, quien llevaria todas las flexiones gramaticales,
va que el verbo hacer, dentro de la frase, ocupa el lugar asignado estruc-
turalmente al verbo. El término estudiar se limita a decir cuil es el «co-
lor» del verbo en aquella situacién concreta. Podriamos decir, igual que
en inglés, que el verbo hacer es el verbo gramatical v estudiar el verbo se-
mantico.

En inglés este esquema es el adoptado en la estructura negativa y en
la interrogativa. En la afirmativa, sélo cuando se quiere dar un significa-
do enfitico (por ejemplo, si alguien pone en duda nuestras palabras):

1 dos't want a drink now, thanks.
Do you study?
1 do study! (la entonacién subrayaria el verbo fo do)

Analicemos, ahora, cudl seria la reaccién de un cataldn o castellano-
hablante ante la pregunta

«Fas I'estudiar?» «:Haces el estudiar?»
Su respuesta podria adoptar dos formas:

«Si, taig estudiars [ «S{, ho faigs»
«No, no faig 'estudiar» |/ «No, no ho faig»

«S1, hago el estudiar» [ «5{, lo hago»
«No, no hago el estudiar» /| «No, no lo hagos.

O sea: si se acepta la estructura atipica planteada en ambas lenguas,
automaticamente la fuerza recae en el verbo hacer, de tal manera que
lo que se afirma o niega es, precisamente, esta actividad. El tipo de acti-
vidad, el «color» del verbo blanco en aquella situacién concreta, desapa-
rece en la respuesta breve. Asi, si en inglés la pregunta es:

«Do yo study?»
las respuestas posibles serdn

«Yes, I study» [/ «Yes, I do»
«No, I don’t study» [ «No, I don’t»,
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En inglés no hay ninguna representacién pronominal como en las otras
dos lenguas («hos/»los), pero en cambio la importancia de la respuesia
recae, igual como en aguellas, en el verbo gramatical.

Si el verbo fo do es el verbo gramatical, serd el que lleve la flexién
de tiempo:

«Did you believe him?»
«Yes, I did» [ «No, I didn’t».

Desde esta perspectiva, el funcionamiento del verbo fo do no resulta
ya algo extrafio, sino una posible interpretacion de la realidad, integrable
en las propias estructuras lingtifsticas, una posible solucién a una necesidad
de comunicacién compartida por las tres comunidades lingiifsticas.

Antes decfamos que el verbe fo do no es el tnico que tiene la doble
funcién de verbo gramatical y verbo semdntico. Una frase con el verbo
to do como verbo semdntico serfa:

«What do you do?»
¢A qué te dedicas, cudl es tu actividad?

También tienen esia doble funcién los verbos to be v to have. Cuan-
do funcionan como verbos gramaticales pierden todo significado y pasan
a ser sélo indicadores de aspectos gramaticales. El verbo f0 be, en tanto
que verbo gramatical, tiene dos posibles funciones, formar el Continuous
Aspect de cualquier Tense v formar los tiempos verbales en voz pasiva.
Estas dos utilizaciones se diferencian por la forma que toma el verbo se-
méntico. Como hemos visto antes, en el Continnous Aspect el verbo se-
mdntico aparece en la forma I con el sufijo —ing.

They are washing | They were washing | They have been washing

mientras que cuando forman una pasiva el verbo semdntico aparece en
forma 3:

They are washed | They were washed | They have been washed.

En estos dos casos, los verbos semdnticos «auxilians al verbo grama-
tical, va que éste, por si mismo, no podria diferenciar ambas estructuras,
Es por esta razén por lo que no consideramos demasiado acerrada la di-
visién cldsica en «verbos principales» y «verbos secundarios». Creemos
que esta divisién implica una diferencia de categorias: mientras que des-
de un punto de vista estructural el verbo gramatical es el principal y el
semantico el auxiliar, desde un punto de vista semdntico la situacidn es
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a [a inversa. La terminologia verbo gramatical | verbo semdntico creemos
que puede superar este problema al establecer unas categorfas que tienen
en cuenta la funcidn predominante del verbo en la frase.

La funcién del verbo fo have como verbo gramatical es la de indicar
que se trata de una estructura de Perfect, o sea, sitda la accidn en el mo-
mento arterior al momento central de cada eje. Ird siempre seguido por
el verbo semdntico en forma 3

«She has gone aways.
El Time estd siempre indicado por el verbo gramatical:

«Yesterday they were washing»
«They were washed when we arriveds
T didn't know it was trues

«She had gone awayy.

La razdn es la siguiente. Si hablamos de acciones, el concepro de Ti-
me resulta ajeno al significade de la accidn: si un nifo juegs con un ba-
16n, la accién que realiza (la de jugar) es la misma tanto si lo hace ghow
como ayer o la semana que viewe. Por esto, la flexién de tiempo viene
indicada por el verbo gramatical.

Ademas de estos tres verbos gramaticales hay otra serie de verbos
gue van siempre acompafiados de otro verbo: Shall / will, need to, ought
to, must, have to, can... La diferencia entre estos verbos y los verbos gra-
maticales es que estos s{ que aportan significado v ayudan 2 matizar el
significado del verbo semantico. Lo que tienen en comin es que en ellos
recae también el peso de la funcién gramarical. No nos vamos a detener
a hacer un estudio derallado sino que nos limitaremos a analizar breve-
mente el verbo shall / will.

Su funcién gramatical es la de indicar future y van seguidos siempre
por el verbo gramatical en forma 1. La norma inglesa dice que se debe
utilizar shall para la primera persona tanto del singular como de! plural,
v will para segundas y terceras:

«l shall leave soons,
«You will come next weeks.

Hasta aqui el funcionamiento es el prepio de un verbo gramatical,
sin aportar significado a la {rase. Pero hay la posibilidad de utilizar el
verbo shall [ will al revés de como indica la norma: will para las primeras
personas y shall para las segundas y terceras. En este caso el verbo gra-
matical aporta también significado.
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«I will leave soon»

futuro de voluntad

Baugh (1978-3) nos dice que wiil recoge en estos casos el significado
del verbo latino wolo, del cual proviene (hasta el s. XIV no aparece en
la lengua inglesa el tiempe de futuro).

Por su lado, el shall utilizado en segundas y terceras personas tam-
bién afiade significado:

«You shall come next week.»

futuro  obligacién

En estas utilizaciones podriamos hablar de «futuro con color», es de-
cir, el verbo no sélo es indicador del tiempo de futuro, sino que afade
también informacién semdntica. Por tanto, dentro de la frase cumple dos
funciones: la funcién gramatical y una funcién semdntica. Esta es la ca-
racteristica de los que lamamos verbos auxiliares: presentar la doble fun-
cién de verbo gramatical y verbo semdntico, si bien necesitan de otro
verbo que cumpla una funcién exclusivamente seméntica a fin de com-
pletar el significado de la frase. Los verbos shall / will sor un poco espe-
ciales, ya que pueden actuar en calidad de verbos gramaticales (dando lugar
a un «futuro sin colors}. La segunda caracteristica de los verbos auxilia-
res (caracteristica en este caso estructural) es que van siempre seguidos
de la forma 1 del verbo semdntico:

«You must study»
«He had to go»

La aportacién de significado de estos verbos que sirven ademds de
base gramatical es evidente. Comparemos, si no, los significados de las
parejas siguientes:

«You must study / You study»
«He had to go / He went»

Mientras que el significado de la primera oracién de la primera pate-
ia establece una obligatoriedad que se debe cumplir, en su pareja se cons-
tata un hecho real; mientras que en la primera oracién de la segunda pareja
se indica la obligacién sentida en un momento dado del pasado de actuar
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de una manera determinada, en su pareja se habla de una actividad que
se realizé en el pasado.

Resumiendo, diremos que en la tipologia de los verbos que funcio-
nan en la lengua inglesa hemos distinguido las siguientes categorfas en
relacién con la funcién que desempefian en el seno de la oracién:

— verbos gramaticales: sitven de base gramatical v toman las flexiones
de persona v tiempo;

— wverbos auxiliares: sitven de base gramatical y toman las flexiones
de persona v tiempo; aportan también siginificade a la oracién, si
bien necesitan otro verbo para completarlos;

— verbos semdnticos: aportan el significado a la frase, que puede ser
matizado mediante el significado aporzado por el verbo auxiliar. Si
acompafian a un verbo gramatical se presentan en la forma verbal
que rige dicho verbo gramatical; si acompafan a un verbo auxiliar,
aparecen siempre en forma 1.

Con este estudio del funcionamiento del verbo en inglés hemos pre-
tendido mostrar hasta gué punto una lengua es una herramienta al servi-
cio de los hombres, hasta qué punto la modificacién de unas circunstancias
externas pueden influir en su configuracién, Creemos que no hasta con
ensefiar su funcionamiento mediante una serie de reglas que se deben
aplicar mecénicamente; sobre todo cuando el aprendizaje de la lengua
se da en un contexto escolar, los alumnos deben entender v ser conscien-
tes de que la lengua es una herramienta al servicio de los hombres, y que
la configuracién que toma en un momento dado se debe en parze a la
acumulacidn de situaciones interactivas que han ido cambiando 2 lo lar-
go del tiempo. Situaciones interactivas que pueden ir desde la satisfac-
cién de unas determinadas necesidades de comunicaciér que surgen en
una época precisa, hasta relaciones de poder que incorporan unoes juicios
de valor a las lenguas. Pocas lenguas permiten observar v seguir este pro-
ceso como el inglés, seguramente porque sus cambios se produjeron en
una época en la cual la consciencia ante las lenguas estaba yva fuertemente
desarrollada.

6. LAS PREPOSICIONES
No cabe duda de que el caballo de batalla de cualquier lengua es el

estudio de las preposiciones. Y es logico que esto sea asi, ya que no es
posible su estudio con un enfogue normativo. Las preposiciones supo-
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nen relaciones y por tanto se hace imprescindible explicar qué tipo de re-
lacién permite cada preposicién. R.A. Close (1977) ha expuesto este ti-
po de argumentacién de forma exclente. A continuacién expondremos
brevemente su planteamiento, ilustrdndolo con algunos ejemplos.

Close comienza definiendo la funcién de las preposiciones de Ja si-
guiente manera:

«The prepositions express relationships in space between one
thing and the other and relationships in time between events»
{(Close, 1977, pag. 146).

Con esta definicién es Idgico adoptar un enfoque semdéntico para abor-
dar su explicacién. Close describe los tipos bdsicos de relacién:

> movimiento hacia una direccién

ausencia de movimiento

-+ movimiento en direccién opuesta.

Estas relaciones se aplican a:

a) alge que tiene una dimensidén inespecifica, o que no tiene ninguna
(un pznto);

b) algo que tiene una dimensién (una lnea);

¢) algo que tiene dos dimensiones (una superficie} y

d) algo que tiene tres dimensiones (un volumen).

Esta categorizacién en cuatro tipos de dimensiones implica siempre
una toma de decisién subjetiva. Se opera con categorfas abstractas, ya
que nada, ningln objeto, puede ser considerado un punto, por ejemplo.
Por pequefio que fuese, un punto setrfa siempre una superficie, o incluso
un volumen, La idea del punto es el resultado de una abstraccién, igual
como la de considerar que un rio es una linea. Incluso un pueblo entero
puede ser tratado, a la hora de verbalizar, como un «punto en el espa-
ciow, determinando la eleccién de una preposicién en lugar de otra. Close
plantea este fendmeno con las sipuientes palabras:

«In using the prepositions we are concerned not so much with
objective measurements, i.e. with the actual dimensions of the
things to which we are referring, as with how we imagine them
to be at the time of speaking». (Close, 1977, pdg.
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Este planteamiento nos muestra con toda su fuerza que todo acto lin-
giifstico es un fratamiento objetivo aplicado a una realidad subjetiva. De-
muestra, por un lado, gue una excesiva normativizacidn ne es mis que
una falsa simplificacién que hace perder de vista la intencionalidad co-
municativa del emisor y que utilizar un enfoque conductista hace perder
los matices y tiende a una excesiva estandarizacion. Si nos basamos en
el significado del mensaje, en cambio, potenciamos el sentimiento de crea-
cién y de autonomia en la formulacidn de los mensajes: €l tratamiento
que se aplica en cada situacidn estd en funcién de las necesidades de co-
municacién sentidas por el emisor, ¢ implica un acto de voluntad, un and-
lisis propio de la realidad objetiva.

A continuacién explicaremos algunas preposiciones teniendo en cuenta
los des parametros siguientes:

— relacién que aplican;

— dimensidn otorgada al elemento ai cual se aplica dicha relacién.

QQueremos subrayar, sin embargo, que se trata de una ejemplificacidn
v que no pretendemos hacer una explicacién exhaustiva.

6.1  Dimensidn inespecifica: un punto

Analizaremos las preposiciones TO, FRGM, AT, TOWARDS y FOR,

TO: se aplica tanto a expresiones de tiempo como de espacio. Su signifi-
cado es de «movimiento hacia un punto, llegando a dicho punto». Grafi-
camente se puede tepresentar de la manera siguiente:

Por tanto, esta preposicion serd utilizada exclusivamente con verbos
de movimiento.

Con expresiones de tiempo, unida a la preposicién FROM, indica el
punto final de un perfodo de tiempo.

Ejemplos: «Tonight I'm going #0 a disco.»
«Go to bed!» (el punto final del movimiento es
la cama)
«Be kind to animals, don’t be cruel fo them!s
(el punto final de la amabilidad son los animales).
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FROM: se aplica tanto a expresiones de tiempo como de espacio. Su sig-
nificado es de «movimiento que tiene su inicio en el punto P». Gréfica-
mente se puede representar de la siguiente manera:

P +——  »

Es la preposicién que indica un movimiento opuesto al expresado por
TO. Todo movimiento TO se puede ver también como un movimiento
FROM , ya que todo movimiento tiene el comienzo en un punto. [gual
como en el caso anterior, esta preposicién se utiliza exclusivamente con
verbos de movimiento.

Con expresiones de tiempo, indica el comienzo de un perfodo de
tiempo.

Ejemplos: «He went from the beach fo the mountain
every day.»
«He was at home from 5 to 7.»
«These flowers are from the garden» (el origen
de las flores es el jardin).
«This table is made from wood» (el origen de la
mesa es la madera, que ha sufrido toda una se-
rie de transformaciones hasta tomar la la forma
de una mesa).

AT: se aplica tanto a expresiones de tiempo como de espacio. Su signifi-
cado es de ausencia de movimiento y trata el punto P como un concepto,
como una posibilidad elegida de entre otras muchas. Opone puntos en
el espacio o en el tiempo. Grificamente se puede representar de la ma-
nera siguiente:

w P

Para explicar correctamente su significado y facilitar su comprensién
conviene oponerlo al de la preposicién IN, que se aplica a volimenes y
significa interior.

Ejemplos de AT versus IN:
a,) «John is at the cinema» (se ha ido al cine.
No estd ni en casa, ni en el teatro, ni se ha ido
a trabajar).

a,) «John is i# the cinema» (ya ha entrado en el
cine, no estd fuera. Se encuentra en el interior
del edificio «cines).
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b,) «To be at home» («home» es un concepto:
el lugar en el cual vivimos y nos sentimos cémo-
dos. Se podria dar la situacién de que nuestro
home fuese debajo de un puente, o la casita col-
gante de madera para unos nifios. A un objeto
tratado a nivel de concepto le corresponde la pre-
posicién AT.)

b))  «To be in the house» («house» es un volu-
men, un edificio. Podria darse la situacién de
que nuestra howuse no fuese sentida como nues-
tro home. A un objeto tratado a nivel de volu-
men le corresponde la preposicidn m).

Es importante recordar que AT va siempre con verbos de significado
estdtico. En este sentido, querriamos subrayar el errot tan frecuente que
se comete con la expresion «to arrive at» (se suele utilizar la preposicidn
to): cuando se llega a un lugar deja de haber movimiento y por tanto no
se puede utilizar una preposicidn que indigque movimiento con este ver-
bo, que indica precisamente el cese del movimiento.

Ejemplos:

«To sit af a tables.

«I'm standing a# the door.»

«We'll meet af 7 o’clocks (una hora es un con-
cepto, no una realidad).

Al tratar el punto P como un concepto, la utilizacién de AT puede
conferir a la frase un registro de dureza. Comparemos las siguientes frases:

Ejemplos AT versus TO:

a) «He threw the ball zo hims» {el punto final de
la pelota es «éls).

b) «He threw the ball a¢ him» (el «éls es trata-
do no ya como unz persona, sino como un con-
cepto. Al quedar desespersonalizado, la accidn
de lanzar la pelota toma un aire agresivo).

Ejemplos AT versus WITII:

a) «He laughed with Johns (la risa de John v la
del «he» son simuitdneas; se rien juntos).
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b) «He laughed at John» (John es visto como ob-
jeto de burla por parte de este «he». El signifi-
cado de la frase seria «reirse de Johny).

TOWARDS: se aplica principalmente a expresiones de espacio, si bien es
posible hacerlo a las de tiempo (aunque se prefiere la preposicién
ARQUND). Su significado es indicar una direccién tomando un punto co-
mo referencia, sin indicar si llega all{ 0 no. Gréficamente se puede repre-
sentar de la manera siguiente:

———» « P

La diferencia con TO es que mientras TOWARDS indica exclusivamente
el sentido de la flecha, 70 indica el punto final del movimiento.

Ejemplos 70 versus TOWARDS:

a) «I'm going fo the theatre» (voy a ver una obra
de teatro).

b) «I'm going towards the theatre» (voy en di-
reccion al teatro).

Ejemplo con una expresién de tiempo:

«He’ll be at home towards 6» (frecuentemente
se substituird el «towards » por «around 6»).

FOR: se aplica a expresiones de espacio y de tiempo. Si se aplica a una
expresidn de tiempo va seguida de una medida de tiempo e introduce
aquel! espacio de tiempo como un todo {como un punto).

Ejemplos: «He was away for six weeks».
«He was in China for his holidays»

Con expresiones de espacio, su funcién es la de explicar e/ motivo
por el cual se comienza un movimiento T0. Para entender su significado
opondremos TO y FOR:

Ejemplos TO versus FOR:
a) «This is the train to Parfs» (el punto final del
movimiento es Parfs).

b) «This is the train for Paris» (la razén por la
cual se pone en marcha el tren es Parfs).
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La preposicién FOR no presenta tanto realidades objetivas, directa-
mente observables, como motivaciones de tipo psicoldgico, que dardn lugar
a unos movimientos que, estos si, serdn directamente observables.

Ejemplos: «To go for a walks (el motivo por €l cual nos po-
nemos en movimiento es el paseo).
«Can you do this for me?» (la razén por la cual
tti hards alguna cosa soy yol.
«This present is for yous (la razén por la cual
vo he ido a comprar el regalo eres 1),

Estas son las preposiciones que presentamos como ejemplo de cdmo
se puede tratar una realidad fisica como un punte. No hemos hecho un
tratamiento en profundidad, pero creemos que puede ilustrar el plantea-
miento de Close.

6.2. Una dimension: una linea

A titulo de ejemiplo vamos a presentar las preposiciones TO, FROM, ON,
OFF, ACROSS.

7O, FROA: tienen el mismo valor de movimiento de llegada a la linea 4
(TO) o de partida de Iz linea a (FROM) que cuando se aplicaban 2 un punto.
La diferencia es que el movimiento acaba en una linea (4) en lugar de
un punto, Grificamente se puede representar de la siguiente manera:

—to——p\ a a ‘ 0] 3 S,

Ejemplos: «We went fo the river» (el rio es percibido
como una linea)
«We ran from the fences (la vallz también es to-
mada como linea).

ON: su significado es de «cONtactow con la linea. Se utiliza tanto con ver-

bos de movimiento como de reposo. Grificamente se puede representar
de la siguiente manera:

. N,
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Ejemplos: a) «The boy sat on the fences,
b} «The boy jumped or the fence».

OFF: su significado es de «pérdida de contactos. Se utiliza tanto con
verbos de movimiento como de reposo. Gréaficamente se puede repre-
sentar de la siguiente manera:

a b

Ejemplos: a) «The boy was off the fence».
b) «The boys jumped off the fence».

Al tener este valor de «pérdida de contactow, sin indicar qué posi-
cién debe ocupar el sujeto al final del movimiento, puede tener unas con-
notaciones de registro duro:

Ejemplo: «Get off'» (jmdrchate, no importa dénde vayas,
pero marchate!s)

ACROSS: su significado es de «linea que entra en interseccién con la li-

nea en cuestidéns. Se utiliza tanto con verbos de movimiento como de
reposo. Gréficamente se puede representar de la siguiente manera:

Ejemplos: a) «A tree was lying across the railway lines.
b) «The road was running across the frontiers.

6.3. Dos dimensiones: una superficie
Trataremos las siguientes preposiciones: ON, ONTO, OFF, ACROSS.
ON: su significado es de «cONtactos con la superficie en cuestién. Puede

ser utilizada tanto con verbos de movimiento como de reposo. Grifica-
mente se puede representar de la siguiente manera:

114



51 5

Ejemplos: a) «The blackboard is o the wall»,
«He moved his hand on the smooth walls.
b} «The fly is on the ceiling».
«The fly was running on the ceilings.
¢) «The book is oi the tables.
«The snake was moving on the tables.

Cc

ONTO: su significado es de «movimiento que comienza fuera de la su-
perficie y termina en la posicion ON». Va siempre con verbos de movi-
miento y su significado es la suma de significados de 10 v ON.
Graficamente se puede representar de la siguiente manera:

Ejemplo: «The cat jumped onto the chairs.

A veces la oposicién ON [ ONTO es relevante:
Ejemplos ON versus ONTO:

a) «The singer jumped onto the scenary» (esta-
ba fuera del escenario v se subid a él de un
brinco).

b) «The singer jumped oz the scenary« (daba
brincos sobre el escenario mientras actuaba).

OFF: tiene el mismo valor de «pérdida de contacto» que cuando se apli-
caha a una linea, pero ahora aplicado a una superficie. Se utiliza tanto

con verbos de movimiento como de reposo. Graficamente se puede re-
presentar de la siguiente manera:

L/ ; [
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Ejemplos: a) «When his mother went in, he was already
off his bed».
b) «lt was late: he jumped aff his beds».

ACROSS: su significado es el de «movimiento que cruza una superficie».
Va siempre con verbos de movimiento. Es el resultade de un movimien-
to en posicién ON constante. Grificamente se puede representar de la
siguiente manera:

A : >
losand

Ejemplo: «They ran across the field».

6.4. Tres dimensiones: un volumen

Analizaremos el significado de las siguientes preposiciones: IN, INTO,
OUT OF, QUTSIDE, DURING, THROUGH.

IN: su significado es el de «INterior de un volumen». Se utiliza tanto
con verbos de movimiento como de reposo. Gréficamente se puede re-
presentar de la siguiente manera:

L
1%

Ejemplos: «The book was in the drawer».
«The children were chasing each other in the
rooms.

INTO: su significado es de «movimiento que comienza fuera del volumen
v termina en su interior». Es una combinacién semejante al ONTO con
superficies. Su significado es la suma de TO mds IN. Se utiliza siempre
con verbos de movimiento. Graficamente se puede representar de la ma-
nera siguiente:
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‘5‘_ iy

|
T
i
to R /"E-m-.,‘ =

Ejemplo: «He dived info the swimming-pools.
La oposicidn IN / INTO puede ser relevante:
Ejemplos IN versus INTO:

al «He jumped i the swimming-pool» (va esta-
ba en el agua y jugaba saltando).

b) «He jumped into the swimming-pool» (esta-
ba fuera del agua vy se zambullé de un salto).

OUT OF: su significado es el opuesto a IN. Si se utiliza con verbos de mo-
vimiento su significado es de «movimiento que comienza en el interior
de un volumen y termina fuera de él». Graficamente se puede represen-
tar de la siguiente manera:

4
| %

I)—-HF- I

Ejemplo: «When they saw the room was burning they ran
out of the house.

Si se utiliza con un verbo de reposo, su significado es de «posicidn
fuera de un volumens. Graficamente se puede representar asi:

!
1
!
*
|
o
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En este caso es intercambiable con QUTSIDE.

OUTSIDE: esta preposicién es intercambiable con OUT OF (e INSIDE con
IN). La diferencia es de perspectiva adoptada en relacién con el objeto.
Mientras que cuando se utiliza o#f of la oposicién que se establece es
la de interior versus exterior, la que se establece con outside es la de lados
(lado interior versus lado exterior): las paredes que encierran el volumen
hacen de limite:

«We met outside the cinema»

DURING: su significado se explica por contraste con FOR. Igual como és-
te, se utiliza en expresiones de tiempo. FOR, decfamos, introducia un pe-
riodo de tiempo y lo trataba como un todo, como un punto sin ninguna
dimensién especifica. DURING, en cambio, trata este perfodo de tiempo
no como un punto, sino como un volumen de tiempo en el cual pueden
tener lugar diversas acciones.

Ejemplos de FOR versus DURING:

a) «l'll go to France for my holidays» (pasaré alld
todas mis vacaciones).

b) «I'll go to France during my holidays» (una
de las cosas que hare cuando esté de vacaciones
serd ir a Francia).

THROUGH: su significado es de «movimiento que atraviesa un volumen
en sentido perpendicular». Siempre va con verbos de movimiento. Gri-
ficamente se puede representar de la siguiente manera:

Ejemplos: «The plane flew through the sky» (el cielo forma
un gran volumen que es atravesado por el avidn).
«He ran through the forest» {los drboles del bos-
que forman una barrera imaginaria, un volumen
que él debe cruzar).

118



A veces, la medida del sujeto que realiza el movimiento puede tener
importancia:

a) «That boy was running across the grasss (la
altura del nifio es tal que la hierba puede ser to-
mada como una superficie);

b) «The ant was running through the grass» (la
altura de la hormiga hace que la masa de hierba
aparezca como un volumen, lo cual determina
la utilizacién de la preposicidn through).

Hemos visto hasta aqui algunos ejemplos de cémo se puede explicar
el significado y el uso de las preposiciones inglesas. A partir de esta ex-
plicacién el alumno estd en situacidn de realizar una multiplicidad de an4-
lisis de un mismo hecho. En el momento de elegir la preposicién se basard
en aquella necesidad de comunicacidn que quiere satisfacer; podrd esco-
gerla en funcién del tipo de relacién que quiere establecer. Creemos que
realmente es posible hablar de un considerable aumento de la autonomia
del alumno en el momento de analizar la realidad que lo rodea: su cono-
cimiento de la lengua pasa a ser un conocimiento creativo, ne un conoci-
miento normativo, frio, funcionando por estereotipos.

Medio como juego, medio como ejemplo de nuestra idea, guertiamos
proponer la siguiente reflexidn:

Imaginemos que un chico estd en la cama, durmiendo. De repente
se despierta y sobre su almchada ve una serpiente. Si filmdsemos las im4-
genes de lo que ccurre a continuacién podriamos ver que el chico huye
de alli. Ante este hecho directamente observable, y en funcién de las
preposiciones que aqui hemos ido presentando, un observador podrfa ver-
balizar lo que ha visto de formas diferentes:

«He saw a snake on his pillow and...
a) he jumped from his bed»

b) he jumped off his bed»

¢) he jumped our of his bed»

d) he jumped owtside his beds

e) he jumped fowards the door»

f) he jumped fo the door»

g} he jumped for the door»

h} he jumped #hrough the doors

i) he jumped across the rooms»

Es decir, podriamos realizar ni mis ni menos que ##eve anilisis dife-
rentes de una vnica realidad. Si no es mediante el enfoque presentado,
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¢cémo podriamos explicar a los alumnos las posibilidades de coexisten-
cia de las frases 2 - 4, en las cuales e/ duico elemento diferenciador es
la preposicién? ¢Y la coexistencia de las frases e - 5? La falta de capaci-
dad explicativa del enfoque adoptado normalmente en el estudio de las
preposiciones (aptender a que «suene la frase), serfa la principal dificul-
tad para elegir con seguridad una de las multiples alternativas. Cuando
los alumnos consiguen entender las preposiciones gangan una gran rique-
za expresiva v una importante autonomia en la formulacién de ideas pro-
pias. La utilizacién de las preposiciones se convierte en una especie de
juego, de coqueteria con el lenguaje.

Hemos dejado la frase 7 para comentar en dltimo lugar, porque es
un poco el «summum» del refinamiento en la posibilidad de subjetivizar
la realidad, apropiarnos de ella y presentarla bajo el 4ngulo que més nos
interese en cada momento. En esta frase el término room recibe un tra-
tamiento de superficie. La idea que se da, en este caso, es que el velumen
de la habitacién desaparece y lo tinico que nos importa en aquel momen-
to es que los pies tocan el suelo, Establecemos la relacién pies-tierra y
no nos importa el volumen que queda encerrado por las paredes de la
habitacién. Es una imagen desacostumbrada, que en parte parece con-
tradecir el significado de room, pero que produce el efecto de una mayor
velocidad.

Hemos hecho un breve recorrido por la lengua inglesa en sus puntos
mds caracteristicamente «gramaticales» para intentar mostrar hasta qué
punto es posible llegar a entender el inglés, hasta qué punto es posible
que una lengua extranjera deje de verse como tal y pase a converiirse en
una lengua mucho més préxima a nosotros de lo que en un principio po-
drfa parecer. Lo que nos distancia es el vocabulario diferente y unas es-
tructuras aparentemente también diferentes. Pera si prestamos atencién
al tipo de andlisis de la realidad que se produce a través de esas estructu-
ras, entonces resulta que no es va tan extrada, sino simplemente diferen-
te, pero perfectamente comprensible. Las diferencias se acortan y al final
acabamos por pensar que sélo un accidente, o un ciimulo de casualida-
des, ha hecho que el catalin y el castellano no fuesen iguales a como el
inglés es ahora.

7. EL SISTEMA FONOLOGICO
Si bien por regla general el sistema fonoldgico de cualquier lengua
se explica al principio, de modo consciente lo hemos dejado para el final.

Se puede fustificar perfectamente su inclusidn al comienzo de un fibro
o de un curso mediante el razonamiento de que si se desconocen los so-
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nidos no se puede leer ni pronunciar nada correctamente, Parece, por
tanto, que el primer paso a hacer en el aprendizaje de una nueva lengua
serfa precisamente la definicién de su sistema fonoldgico.

En oposicién a este plantemamiento creemos que también se pueden
justificar vias alternativas que resultardn igualmence convincentes. En
principio, si bien hay sonidos diferentes que funcionan en castellano, ca-
taldn e inglés, tampoce son tam diferentes. Parsir de las diferencias exis-
tentes 1os alejaria mucho del enfogue que hemos propuesto y que se centra
precisamente en partir de Jas similitudes, de aquello que es sentide como
vilido a partiv de nuestros propios hdbitos lingiifsticos.

El estudio de los sonidos por los sonidos puede resultar tremenda-
mente aburrido (al menos nosotres no hemos encontrado ninguna mane-
ra agradable de presentar los sonidos al comienzo del proceso de
aprendizaje de la lengaa). Si lo que nos interesa es encontrar vias alter-
nativas para satisfacer unas determinadas necesidades de comunicacidn,
¥ que estas vias utilicen como cédigo la lengua inglesa, esto resulta diffcil
de relacionar con el estudio frio de los sonides.

Por otro lado, y sobre tode en el caso de la lengua inglesa, el estudio
no sélo de los signos, sino también de st representacidn fonética, se ha-
ce realmente imprescindible: la diferencia exisiente entre la ortografia
y la pronunciacién, junto con la ausencia de reglas que ante un término
desconocido nos ayuden a saber cdmo debemos pronunciarlo, convierte
este aprendizaje en una herramienta utilisima. Ante una palabra nueva
surgen los siguientes problemas;

— si la palabra la vemos escrita, no sabemos con seguridad cdémo

debemos pronunciarla;

— siJa palabra la escuchamos, no sabemos cémo debemos escribirla;

— si alguien nos la pronuncia, no sabemos cémo retener su pronusn-

ciacién.

El primer problema se resuelve aprendiendo a trabajar con un dic-
cionaric con transcripicion fonética (de manera gue se hace imprescindi-
ble el conocimiente del alfabeto fonético internacional). Para resolver
el segundo problema sélo hace [alta saber c6mo se pronuncian las dife-
rentes letras, con el fin de que nos puedan deletrear la palabra nueva.
Fn el tercer caso, el conocimiento del altabeto fonético vuelve a ser im-
prescindible. No cabe duda, por tanto, que es necesario que los alumnos
aprendan no sélo la teorfa de los sonidos, sino que sean capaces de ma-
nejar con clerta seguridad los signos fonéticos. En nuestro planteamien-
to vamos mds alld del aprendizaje de los sonidos por los sonidos, como
una forma de mejorar la pronunciacion: pretendemos que los conocimien-
tos fonéticos sean utilizados como una herramienta de trabajo constante.

Creemos que el momento ideal para la presentacién de! sistema fo-
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noldgico inglés y de la representacidn grafica de sus sonidos es precisa-
mente cuando los alumnos sienten este desconocimiento como algo que
les falta, cuando ven la necesidad de hacer el esfuerzo por aprenderlo,
cuando puedan apreciar su valor como herramienta de trabajo. Por eso
acostumbramos a incluir este aprendizaje al! introducir los verbos fuer-
tes: entonces comienzan los problemas a causa de la diferencia entre la
ortografia y la pronunciacién: no sélo deben saber escribir, sino también
hablar, y no es valido aprender a pronunciar «tal como suena» porque
generalmente suena muy mal, muy diferente a como deberia sonar.

Nuestro planteamiento es altamente operativo. Huimos de las defi-
niciones y descripciones excesivamente técnicas de los sonidos y los pre-
sentamos como una herramienta de trabajo, no como un estudio con fin
en s mismo. Igual como en el plantemiento de las otras cuestiones de
la lengua, partimos de la experiencia de los alumnos en el campo fonéti-
co para ampliarlo, integrando en ella los sonidos nuevos. Comenzaremos
por aguello que ya conoce, que no le asusta y que le hace coger confianza
y después intercalaremos los sonidos nuevos, desconocidos, de manera
que el nuevo sistema se le aparezca como otra posibilidad de resolver
el problema de combinar sonidos para que sirvan de base a significados.

El aparato fonador de los hombres les permite articular un confinuum
de sonidos que les confiere una enorme capacidad para pronunciar soni-
dos diferentes v este continuum puede ser analizado de maneras diferen-
tes. Esta divisidn especifica serd lo que caracterice la estructura fonoldégica
de las diferentes lengnas. Antes de pasar a analizar la divisién que de
este continuum hace cada lengua para poder encontrar qué tienen en co-
min y qué de diferente, conviene hacer una divisién de los sonidos en
dos grandes grupos: los sonidos vocdlicos y los consondnticos.

Gimson (1962) considera que los primeros tienen la caracteristica
mds | menos, mientras que los segundos tienen la de 57/ #0. Un sonido
consondntico se puede definir 2 partir de unos pardmentros objetivos:
el punto de articulacién y la manera de expulsar el aire. Su articulacién
se puede explicar dando estos puntos de referencia y su aprendizaje no
suele presentar demasiadas complicaciones.

Los sonidos vocdlicos, en cambio, no se pueden definir a partir de
unos pardmetros objetivos: sencillamente, se abre la boca (rds o wzenos)
y se adelanta o retrasa la lengua (s2ds o menos), la cual no toca ningtin
punto definide del aparato fonador, sinc que «navega» en el interior de
la cavidad bucal. Cuando se ensefia a pronunciar un sonide vocdlico nue-
vo, generalmente las indicaciones que se dan son del orden de «abre mds
la boca», «ciérrala mds», «echa la lengua mds atrds... no, no tanto...» Es
por esto por lo que Gimson define esta caracter{stica del mds / menos,
Y también es por esto por lo que la dificultad de aprendizaje de los soni-
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das de una nueva lengua se centra en los sonidos vocilicos. Serdn éstos
los que aqui intentaremos explicar.

Debido a esta caracteristica de #2ds / menos de los sonidos vocilicos,
y puesto que las ayudas que se pueden dar son del tipo que hemos descri-
to, parece légico proceder a su definicidn por contraste o comparacién
con otros sonidos conocidos, de manera que al menos sea un «mds que
x» o emenos que . De este modo, el antiguo analisis del continuum
de sonidos, el que funciona en la primera fengua v que va es familiar,
se verd enriquecido, pero no deformado.

El inglés, el castellano y el catalin, en tanto que lenguas indoeuro-
peas, recogen los tres sonidos vocdlicos propios del sdnscrito. Estos tres
sonidos marcan los puntos maximos de abertura v de cierre. Los mis ce-
rrados son 7 v #; el mds abierto es 4. Decimos que un sonido es cerrado
cuande para su pronunciacidn los maxilares ofrecen una separacién pe-
quena; decimos que es abierfo cuando la separacidn de los maxilares es
grande.

La diferencia entre los dos sonidos cerrados ¢ y # radica en la posi-
cidn de la [engua dentro de la boca durante su articulacién: para la / la
lengua se adelanta (decimos que es un sonido anterior); para la u retroce-
de (decimos que es un sonido posterior). Para definir un sonido vocdlico,
pues, tendremes en cuenta los pardmetros siguientes:

— grado de abertura de los maxilares;

— articulacién anterior / posterior
los cuales, como se puede ver, no son pardmetros objetivos ni definibles
con precision.

El fonetista Hellawag ide6 el siguiente tridngulo para la presentacién
grafica de los sonidos;

anterior posterior

grado de abertura

articulacién

Este es el grafico que corresponderia al sanscrito. Un gréfico de este
tipo nos da una idea aproximada, pero en ningéin caso precisa, de cémo
sonaban las vacales. Porque, igual como en nuestras lenguas hay diferen-
cias de pronunciacidn {en algunas zonas abren o cierran mas las vocales,
por ejemplo), en el sdnscrito también debfan darse estas particularida-
des. Lo que nos indica el grafico es que se aprovechaban los tres extre-
mos. La regla de oro en estas deformaciones fonéticas es la siguiente:
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se puede estirar, deformar, un sonido, siempre que no se entre en el sector
del continuum gue corresponde al sonido vecino. Siempre hay un margen
posible de deformacién sin riesgos, pero siempre hay también una zona
de riesgo: cuando la deformacién se acerca peligrosamente a la articula-
cién del sonido vecine. Pongamos un ejemplo en cataldn: cuando la pro-
nunciacién de la primera e de «Peres (el nombre propio «Pedro»), cerrada,
se acerca a la e abierta de «pera» (la fruta) debido a una excesiva abertu-
ra de la cavidad bucal en su pronunciacién. Entonces cabe una posible
confusién semdntica. A medida que avancemos en nuestra explicacién
se ird enzendiendo mejor esta regla de las deformaciones.

E! sistema vocdlico castellano recoge los tres sonidos vocdlicos pro-
pios del sanscrito, pero en la linea articulatoria anterior y en la posterior
anade una «parada» intermedia. Proponemos un ejercicio: sin interrum-
pir el flujo de aire, comenzar por la articulacién de la i e ir abriendo len-
tamente Ja boca y centrando la lengua (sin que deje de salir ¢l aire) hasta
articular la 2. Un castellanchablante identificard facilmente el sonido de
la e. Este sonido pasa a tener un valor de fonema (sonido «til» al siste-
ma) en el castellano.

Lo mismo ocurre al articular lentamente y sin interrupcién el sector
posterior del continuum #-a: aparece el sonido o, que en castellanc ad-
quiete el valor de fonema.

Cuando se pregunta cudles son las vocales castellanas, la respuesta
es a-e-i-o-u. En realidad es una ordenacién desordenada. La ordenacién
ordenada (v que facilitarfa en gran manera el aprendizaje de nuevos sis-
tetnas fonoldgicos) serfa i-e-a-0-u. Por otro lado, serfa una ordenacién mu-
cho méds cercana a la experiencia de los nifios {que en realidad son quienes
aprenden estas cosas), ya que si se pronuncian de una manera répida se
asemeja mucho a los sonidos que emite un nifio jugando con un coche
de carreras o imitando el ruido de un avién que hace un descenso en pi-
cado: «jieaouls.

Grificamente, y utilizando el tridngulo de Hellawag, el sistema vo-
cdlico castellano presenta el siguiente aspecto:
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El cataldn aprovecha ain mds el continuum de sonidos que habia si-
do definido por el sdnscrito en sus puntos bédsicos. Esto implica una ma-
yor necesidad de precisién articulatoria, ya que resulta mds facil que se
produzcan «interferencias» con el sector de continuum que pertenece al
fonema vecino. Pongamos un caso como ejemlo: en castellano, como he-
mos visto, sélo existe una posicién intermedia entre lai y la a: la e. Por
tanto, un castellanchablante puede pronunciar la palabra gueso tante con
una e abierta como con una e cersada (en la zona de Granada las e se
pronuncian como una é {e abierta) catalana) y todos los hablantes enten-
derdn el mismo contenido: «quesow. La oposicidn e abierta [ e cerrada es
una oposicién alofdnica (de variantes de un fonema), no fonemdtica (no
se modifica el significado).

Representamos el sector del continuum de sonidos -4 como una li-
nea recta:

pero este hecho implica que el margen de deformacién posible ya se ha
veducido. En ¢! catalan la situacién se complica todavia mds:

PP | L |
i ¢ T & T a |

El margen de deformacién posible en cataldn es atin més bajo que
en castellano: es mas Facil «entrar» en el campo del sonide vecino, la po-
sibilidad de confusidn semdntica debido a una pronunciacién deficiente
por imprecisa, aumenta.

Siempre que en el continuum se analiza un sonido nuevo ya no es
posible que haya una identidad real entre los sonidos aparentemente igua-
les. Al introducizse un sonido nuevo siempre se produce un cierto des-
plazamiento de los restantes. Es como si en un «metro» lleno se mete
una persona mds: todo el mundo debe moverse un poquito para hacer
un hueco. Por esto, cuanto mds numerosos sean los elementos en los caa-
les se analiza el continuum, tanto mas dificil serd que haya identidad en-
tre los sonidos «igualess.
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En la articulacién posterior (banda %-4) nos encontramos con que la
o castellana se ha analizado también en dos grados de abertura diferen-
tes: d-6 . Pero, ademds de estas dos subdivisiones, el cataldn introduce
una innovacién en el sistema vocilico, inhovacién que aparecerd tam-
bién en el sistema vocdlico inglés: el aprovechamiente de la posicidn de
articulacidén central.

La pronunciacién del sonido vocdlico 4 tiene como caracter{sticas,
por un lade, marcar el grado méximo de abertura v, por el otro, que la
posicidn de la lengua es central. La lengua reposa en la misma posicidn
que cuando tenemos la boca cerrada. Es posible aprovechar esta posi-
cién central y, variando el grado de abertura, emitir una serie de sonidos
diferentes. El cataldn aprovecha esta linea central y, con una abertura
media, velajada, emite el sonido conocido como «neutras (la transcrip-
cién del cual es faf).

Asi, la representacidn grifica del sistema vocdlico cataldn es:

Para entender «por experiencias, de una manera viva, el concepto
de continuyum y el de andlisis del continmum proponemos pronunciar len-
tamente la secuencia i-é-&-a-0-6-u. Si ponemos las manos sobre el punto
de unién de los maxilares y prestamos atencidn al movimiento de la len-
gua, se puede sentir claramente la gradacién que hay entre los sonidos
consecutivos.

El sistema vocdlico inglés hace un andlisis ain més fino de los extre-
mos cerrados, tahto anterior como posterior. Al incluir un fonema mds
por cada lado se produce una especie de movimiento de desplazamiento,
a fin de conservar unos mérgenes de seguridad y evitar que se produzca
una superposicién de sonidos. El fonema /7 del cataldn y del castellano
se clesra mds y, para que se pueda pronunciar con mayor comodidad un
sonido tan cerrado, se alarga; de esta manera, el antiguo sonido 7 se ha
analizado en dos: unc de mds cerrado y largo, [ 1: /, v uno de mds abierto
y corto, [ i /. Debido a la aparicién de este fonema / i: /, el segundo, [ i/,
ocupa una parte de la ¢ catalana. Por esto, a veces, la pronunciacidn e
interpretacién de este fonema n® 2 inglés origina unos clertos problemas
a los alumnos castellanos y a los catalanohablantes, puesto que lo con-
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funden con la e. En cambhio, este sonido ¢ cataldn aparece también en
inglés (es el n® 3, [ e/, con unas caracteristicas pricticamente iguales a
las del sonido cataldn-castellano. El problema con el sonido fi/ es que
ha entrado en la «zona de riesgos,

El sonido vocdlico é cataldn se abre un poco mds y da lugar al [ a/
inglés. Al abrirse mds, corre el riesgo de invadir el margen de seguridad
del siguiente sonido, . El problema es que la # no se puede abrir va mds
porque representa la posicion de médxima abertura de los maxilares. La
solucién que ofrece el sistema inglés para de reducir el peligro de super-
posicidn de sonidos es convertir el sonido central con médxima abertura
en un sonido posterior con wdxima abertura. Grificamente, el resultado
es el siguiente:

fi/

fif

fa:f

Esta [ a: [ posterior es de pronunciacidn tensa v por lo tanto se alar-
gz (fijémonus que fodos los sonidos vocdlicos situados en los extremos
son largos). En transcripcidn fonética, esta caracteristica de «sonido lar-
go» se indica mediante dos puntos detrds del simbolo: | : /.

La pronunciacién de la ¢ central indoeuropea no se plerde del todo,
va que se conserva como variable alofdnica en la pronunciacidn de los
diptongos / ai / v/ au /. Es |6gico que sea asi, ya que resultarfa muy inco-
modo, en la pronunciacidn de un diptongo {y atin mds de un triptongo)
partir de un sonido vocdlico demasiado marcado, demasiado extremo.

Exn la linea posterior es la # catalana [a que el inglés analiza en dos
sonidos diferenciados: el mds extremo, v por tanto mds tenso y largo,
[ [, v el mas abierte, [ u /. Este segundo sonido se abre mds que la co-
rrespondiente # catalana a fin de no entrar en la zona de riesgo del soni-
do f u: / inglés, v entonces entra en la zona de riesgo de la 6 castellana
v catalana. Este es también un sonido dificil de pronunciar v de inter-
pretar correctamente para los castellano y catalanohablantes. Ambas o
(la abierta v la cerrada) se conservan pricticamente igunales en inglés.
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De esta manera, el grafico que representa las lineas anterior y poste-
rior queda como sigue:

JAE 7 T/u/
/i/ T/u/
lef 81

la/ , 1= b g

a /a/

Finalmente, queda por analizar el aprovechamiento de la pronuncia-
cién central. El inglés, igual que el cataldn central, presenta también el
sonido vocdlico neutro /2/, pero a diferencia de éste, aprovecha atin mds
esta linea central, sefialando otros puntos de articulacién. Asi, si pone-
mos los Jabios como para emitir el sonido 6 y pronunciamos una ¢, el
resultado es la articulacién del sonido central /o que presentan, ademds
del inglés, el francés y el alemdn, Por debajo de la localizacién del sonido
neutro /o] aparece, si bien mds cerrado (mds relajado) que la vocal in-
doeuropea 4, un sonide que en su transcripcidn fonética es /4/. De este
modo, la representacién gréfica de la linea central queda de la siguiente
manera:

Y
{84

{84

a

Y todo el sistema vocdlico inglés toma la siguiente forma:

find o T fu/
i/ -+ fu/
lef - B - jar/
—+/joy = ) 3

i S
a fa/
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Asi mediante un andlisis del contfnuum de sonidos diferente al reali-
zado en las otras lenguas estudiadas, aparecen los doce sonidos vocalicos
del inglés. Ya no se presentan como una arbifrariedad, sino como una for-
mz posible de analizar el contimum de sonidos.

Damos aqui por acabado este resumen de la lengua inglesa. Como
ya decfamos al comienzo, no hemos pretendido ser exhaustivos, pero s
querfamos llamar la atencién sobre el hecho de que hay otra forma posi-
ble de abordar el problema de la ensefianza del inglés. A o largo de toda
nuestra exposicion nos hemos centrado en dos aspectos:

— la lengua aparece en el procese de interaccién entre los hombres:

— su objetive es la satisfaccidn de unas necesidades de comunica-

cién sentidas a lo largo de dicho procese interactivo.

Los dos aspectos estdn estrechamente relacionados. Segin cual sea
el tipe de interaccidn que se presente, asf serdn las necesidades de comu-
nicacién sentidas. Esto lo hemos visto en la descripcién del desarrollo
histérico del inglés. Tras una sitvacién de abandono como el que se ha-
bia preducido durante el periodo de la conquista Normanda, ne es ex-
trafio que en la recuperacién del inglés se planteasen problemas: habia
cambiado la situacién interactiva (los condicionantes socio-politicos que
[a definfar) y por tanto se habian modificade las necesidades de comuni-
cacidn que se sentfan en aquellos momentos: era necesatio introducir mo-
dificaciones en la lengua antigua con el fin de que fuese posible
satistacerlas. En este proceso de cambio se produjo una reflexién, una
valoracién de los elementos que eran necesarios y de aquellos que no lo
eran. El resultado fue una lengua mucho mds 4gil, sin «herencias» que
en aquellos momentos ya no tenian justificacién.

Por otro lado, el lenguaje permite ordenar ta realidad que nos rodea,
pero hay més de un orden posible. En su eleccidn, ta estructura resultan-
te fue una de las posibles, tan posible que también nosotros podriamos
funcionar aplicando las mismas categorias. El inglés deja de ser extrasio
y pasa a ser sélo diferente, con unas diferencias que incluso podemos en-
tender facilmente. Esta posibilidad la encontramos ya en [a eleccidn de
los sonidos gue serdn dtiles. La influencia del francés permanece clara:
hay muchos sonidos comunes. Pero el conjunto de los sonidos que fun-
cionan en inglés no son mds que una division del continuem de senidos
un poco diferenie ala nuestra. Una vez mds: los sonidos no son extradios,
sino tan sélo diferentes.

Nos habfamos mostrado partidarios de un enfoque comunicativo, pero
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dando a este concepto su sentido mds amplio: comunicativo no sélo en
el momento de escoger las funciones a ensefiar, sino comunicativo tam-
bién en el momento de decidir cdwo ensefiar; teniendo en cuenta que
todo fendmeno Ingiifstico estd al servicio de unas necesidades de comu-
nicacidn comunes a la mayorfa de los hombres, y teniendo en cuenta tam-
bién que la gramdtica no es mds que una eleccién de entre muchas posibles,
la mayoria de las veces explicable v justificable.
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IV. BASES PSICOPEDAGOGICAS

En el capitulo anterior hemos dado respuesta a la pregunta de qué
lengua ensefiar y hemos analizado los contenidos a estudiar. Para hacer-
lo nos hemos basado en que Ia funcion de una lengua es la satisfaccién
de unas necesidades de comunicacién que surgen en los procesos de inte-
raccidn entre los hombres. Tenemos, hasta ahota, unos contenidos defi-
nidos, pero creemos que antes de poder pasar a ensefiarlos, antes de poder
decidir cudl debe ser nuestra prictica pedagégica, conviene analizar el
significado de dos conceptos fundamentales: ensedar v aprender. Solo cuan-
do hayamos decidido qué es lo que entendemos por ensefar v qué por
aprender podremos comenzar a dibujar una metodologfa adecnada.

Nuestra actividad como ensefiantes queda incorporada al proceso edu-
cativo. Novak (1982) define el objetivo de la educacién en los siguientes
t€rminos:

«El propdsito de la educacion es transmitir a los nifios de una
cultura determinada los conceptos v las précticas que van a ne-
cesitar cuando sean adultos» (Novak, 1982, pdg. 17).

Esta definicion del concepto educacidn centra la cuestién al plantear-
la como el resultado de una intervencicn exterior. Esto nos permite dife-
renciarta del aprendizaje espontdneo, en el cual se produce este aprendizaje
aunque no exista la voluntad especifica ni de ensefiar ni de aprender.

La educacién no se puede confundir con el puro descubrimiento o
el aprendizaje espontdneo por parte del sujeto. Todo proceso interactivo
es una situacién de aprendizaje en potencia v de hecho el proceso de so-
cializacién es también un proceso de aprendizaje de unas normas de con-
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ducta, Pero no es educacion en el sentido que nosotros queremos dar al
término. Cuando hablemos de educacidn lo haremos en el sentido de edu-
cacidn escolar, es decir, aquellas situaciones interactivas con un reparto
de roles (el de profesor v el de alumno), el objetivo de las cuales es la trans-
misién de unos conocimientos v unas pautas de conducta de manera es-
tructurada y consciente. El ensefiante sabe qué es lo que tiene que ensefar
al alumno y éste sabe qué debe aprender. El proceso interactivo es la
situacién en la cual deben asumirse aquellos objetivos previamente mar-
cados. Y como en todo proceso, se establece una relacién dialéctica en-
tre los miembros, influyéndose constantemente. No se puede hablar de
enseriar a menos que haya quien aprenda v es bien sabido que «ensefiando
se aprende». Asf, pues, cuando hablemos de ensedanza v de aprendizaje
lo haremos siempre en una situacién de educacidn escolar.

Una vez realizadas estas observaciones, y dada la importancia del pro-
ceso interactivo dentro de la educacidn, serd necesario analizar qué tipo
de intervenciones del profesor favorecen mas la interiorizacién de los nue-
vos conceptos por parte de los alumnos. Serd necesario también analizar
cdmzo se produce dicha interiorizacién a fin de poder encontrar una me-
jor manera de incidir en ella.

A continuacién ilustraremos el movimiento dialéctico que se estable-
ce en un proceso de ensefianza-aprendizaje mediante una historia que in-
tenta mostrar hasta qué punto la influencia exterior puede ser vilida
aunque ¢l estadio final del proceso de interiotizacidn sea individual, v
hasta qué punto el resultado final obtenido de dicho proceso retorna al
ensefiante, condicionando su posterior actividad.

Historia de un muro y de un caballo

Hace muchos, muchos afios, en un pafs muy lejano vivia un
joven, un aprendiz de sabio. Este joven hablé con los sabios
de su pais y les comunicé su intencién de emprender un viaje
hacia el Pais de la Ciencia. Los sabios, que lo querfan mucho
por sus buenas cualidades, le avisaton: «El camino es largo y
duro. Tendrds problemas y fracasos. Las decepciones te costa-
rdn muchas l4grimas». Pero el joven aprendiz de sabio estaba
seguro de lo que querfa y no se dejé convencer: «Partiré hacia
el Pais de la Ciencia». Consciente de que no conseguirian apar-
tar lo de su firme decisién, los sabios decidieron ayudarlo. Con-
vocaron una reunién de todos los sabios del pais y Hamaron al
joven aprendiz de sabio: «Nosotros no te podemos acompanar,
porque agui nos necesitan. Sélo podemos hacer una cosa para
ayudarte. Te explicaremos dénde estd, cdmo llegar al Pafs de
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la Ciencias. A continuacién se encerraron en una habitacién
del Palacio de la Sabiduria y rogaren al joven aprendiz de sabio
que los aguardase. Cuando salieron llevaban un papel en Ia ma-
no: «Hemos llegado a la conclusion de que éste es el mejor ca-
mino para Hegar allf. No podemos hacer hada mds por ti. Adiés
y buena suerte». El joven aprendiz de sabio les dio las gracias
de todo corazon y enseguida emprendid la marcha hacia el Pais
de la Ciencia para hacer realidad su deseo: convertirse en Sabio.

Anduvo muchos dias y muchas noches por caminos buenos
v por caminos males. Bajo un so! ardiente v sobre la nieve hela-
da. Pero su deseo era mds firme que la dureza del viaje: queria
llegar al Pafs de la Ciencia.

Sin embargo, un dia tuvo que detenerse, no pudo seguir.
Delante de él se elevaba un muro alto, altfsimo. Buscd una cuer-
da, y no la hallé. Buscé maderd para construir una escalera, pe-
ro no tenfa ni hacha, ni sierra, ni clavos. Probé de trepar por
las ramas de un drbol que crecfa alli cerca, pero las ramas se
partieron. Las palabras de los sabios resonaban en sus oidos:
«Las decepciones te costardn muchas ldgrimass. Sentado en el
suelo, con la cabeza hundida entre los brazos, se echd a llorar.

As{ transcurrié mucho rato; de repente oyé un ruido a su
lade. Levanto los ojos y vio un caballo blanco. Su pelaje brilla-
ba bajo la luz del sal. Sus ojos, de un verde azulado, lo miraban
con dulzura, El caballo hablé: «Sube sobre mi lomo. Yo te lle-
varé al Pais de la Ciencia». El joven aprendiz de sabic subié
sobre aquel lomo blanco, suave y blando. Con gran sorpresa vio
cémo el caballo blanco daba media vuelta y rehacfa, en sencido
inverso, el camino que él habia seguido. ;Tanto esfuerzo como
le habfa costado llegar hasta alll «;No, no es por aqui! Los sa-
bios me dieron un mapa!» El caballo blanco volvié la cabeza
y, muy suavemente, le contestd: «¢Y de qué te ha servido, el
mapa? Los sabios conocian #z camino, el que ellos siguieron en
su dfa. Flay otros. No te preocupes: hallaremos el que nos
convengar.

Retrocedieron casi hasta el pais de origen del joven apren-
diz de sabio. De repente, el caballo blanco tomé un sendero
pequeno y estrecho. Cruzaron un bosque y cruzaron montafias
y rios. Y asi llegaron al Pais de la Ciencia. Alli, el joven apren-
diz de sabio estudié noche v dia durante mucho tiempo, hasta
convertirse en Sabio. Entonces montd sobre su caballo v jun-
tos volvieron a su pais.

Los sabios lo estaban esperando. «Cuéntanos, ste pudimos
ayudar, ddndote el mapa? ¢Hallaste el camino que te marcamos?»

133



«Si, encontré el camino. Pero habfa un muro muy alte y no lo
puede saltar: no tenfa las herramientas que necesitaba. Pero llegd
el caballo blanco y, funtos, encontramos otto camino gue nos
condujo al Pafs de la Ciencia». Los sabios celebraron el éxito:
«Ahora sabemos que al Pais de la Ciencia se puede llegar tam-
bién por camines que nosottos desconocfamoss.

A partir de aquel dfa, cada vez que un joven aprendiz de
sabio querfa ir la Pais de la Ciencia, los sabios de aquella ciu-
dad le daban un mapa y la recomendacién de que buscase un
caballo blance para que, juntos, hallasen un camino para legar
hasta él»,

El sentido de la historia es claramente metaférico, El abjetivo del
viaje del joven aprendiz de sabio es conseguir su educacion, la interiori-
zacién de unos conceptos y unas pricticas gue necesizard como adulto.
Los Sabios quieren traspasarle su experiencia en forma de mapa, para
que pueda seguir los pasos que ellos anduvieron para lograr ese aprendi-
zaje. Pero lo imprevisible se hace realidad v el mapa ya no es suficiente:
la experiencia de los demds no puede prever lo que es imprevisible. El
caballc blanco, la imaginacién que permite reaccionar ante lo imprevis-
to, es a aportacién del joven aprendiz de sabio en el descubtimiento de
nuevos caminos que conduzcan al Pafs de la Ciencia. La experiencia co-
mun es vdlida, pero no se puede llevar a cabo una interiorizacién mecd-
nica, sino que todo debe pasar por el tamiz de la experiencia personal.
El aprendizaje debe acoplarse a las caracteristicas personales.

El conocimiento no se puede basar exclusivamente en unas influen-
cias externas: delante de un muro se debe constrair una solucién. Pero
tampoco conviene centrar el conocimiento en una iniciativa individual,
en un «descubrimiento total»: los conceptos son el resultado de la expe-
riencia de los demds y la orientacién que proporciona el ensefiante per-
mite avanzar mds rdpido y tomar consciencia de aspectos puntuales que,
individuaimente, podrian no ser apreciados. Como dice Duckworth (1981)
es necesario «think of thinking»'.

La experiencia del joven aprendiz de sabio retorna a los sabios del
pafs: la experiencia de la comunidad ha aumentade. Ahora saben que,
ademds de la historia compartida, representada en e} mapa, es necesaria
una cierta dosis de experiencia individual para que aquel antiguo mapa,
resultado de la acumulacién de las experiencias individuales, pueda per-
mitir la superacién de los problemas concretos que frenan o dificultan
la asimilacion. El joven aprendiz de sabio es también un miembro de la

1. «Think of thinkings: pensar ¢n pensar.

134



comunidad, y su experiencia debe quedar forzosamente reflejada en la
experiencia colectiva.
Novak (1982) cita a Toulmin (1972);

«Un hombre demuestra su racionalidad no por su adseripeién
a ideas fijas, conductas estereotipadas o a conceptos inmuta-
bles, sino por el modo y las ocasiones en que cambia dichas ideas,
conductas y conceptos» (Novak, 1982, pig. 46).

Los aprendices de sabio llegardn al Pars de la Ciencia cuando apren-
dan a dejarse intluir por las condiciones externas y sean capaces de apor-
tar una modificacion al mapa original, modificacién individual que estard
condicionada por la experiencia personal particular. Y los sabios apren-
deran de ellos que ya no hay suficiente con un mapa, poer mucho que
este sea el resultado de la experiencia colectiva, sino que serd necesario
que cada aprendiz de sabio aprenda a modificarlo en funcién de la situa-
cidn concreta en la que se encuentre, Estas modificaciones, por otro la-
do, contribuyen a enriquecer aquella experiencia colectiva original.

1., LA EDUCACION COMO PROCESO: DIFERENTES MODELOS
DE INTERACTIVIDAD

Hemos definido el concepto educacidn como la intervencion exterior
cuyo objeto es provocar un aprendizaje determinadao. Esta intervencion
propicia unos cambios en la estructura cognitiva del alumno, que de en-
trada presenta una cierta resistencia a ser cambiada y le obliga a un cier-
to movimiento de acomodacion (utilizando Ia terminologia de Plaget) para
que pueda asimilar aguellos elementos que distorsionen [a estructura
inicial.

Coll (1981, 1985} ha llevado a cabo una serie de estudios centrados
en el andlisis de los diferentes modelos de interactividad en el anla, De-
fine el concepto de interactividad como la relacién dialéctica que se esta-
blece entre la actividad del ensefiante v la del alumno, biunfvocamente.
La una condiciona la otra, vy el resultado final es el que denominamos
aprendizaje educativo o, como hemos definido al comienzo del capitulo,
aprendizaje escolar.

En el segundo capitulo hemos expuesto ya un primer modelo de inte-
ractividad, representado por la actividad del profesor como erganizador
interventor: en este modelo se produce una clara division de roles y se
considera que el ensefante posee el conocimiento v lo debe transmitir
al alumno, planificando los contenidos, organizando vy controlando pun-
tualmente las actividades. A esta actividad del profesor corresponde una
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actividad del alumno representada en las actividades de seguintiento (seguir
atentamente las actividades motrices del profesor, como quien mira una
pelicula o escucha una conferencia) v las actividades de ejecucién (el alumno
cumple escrupulosamente con las actividades que el profesor le indica
v tal y como se lo indica). La caracteristica fundamental de este modelo
de interactividad es la ausencia absoluta de antononia por parte del alumno.

FEl concepto de interactividad se podria representar grificamente como
un continuum. En un extremo situariamos el modelo definido por la acti-
vidad del profesor como organizader-interventor, con un dominio méxi-
mo de la situacidn, controlindola en todo: en el gué, en el cémo y en el
cudndo. En el otro extremo encontrariamos el medelo de ensefianza de-
finido por la actividad del profesor en tanto que observador-facilitador,
y que determinaria en el alumno una actividad /ibre. Coll define este mo-
delo en los signientes términos:

«la iniciativa de la actividad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje corresponde aquf al alumno. Se admite que éste po-
see unas potencialidades virtuales para el aprendizaje que ha-
cen totalmente innecesarias, o en algunas formulaciones incluso
contraproducentes, la estructuracién y planificacién de los con-
tenidos por parte del ensefiante. El alumno elige los conteni-
dos, decide las actividades v determina cudndo y cémo llevarlas
a cabo. En su versidn mds extrema, Ja funcién del ensefiante
queda reducida a la de un mero observador-facilitador, disponi-
ble para atender las demandas de material o de informacién que
formulan los alumnos» (Coll, 1981, pag. 11).

En este modelo de interactividad, la caracteristica fundamental es
la absoluta autonomia del alumno. Este modelo, basado en el «descubri-
miento», es posible que produzca un aprendizaje espontineo, pero no pa-
rece tener demasiada razén de ser en un proceso educativo en el sentido
que hemos dado al término educacidn: el resultado de una {ntervencidn
exterior, el objetivo de la cual es propiciar la interiorizacién de unos con-
tenidos y de unas pautas de conducta. Propiciar el «descubrimiento» puede
ser efectivo en las primeras etapas evolutivas, pero creemos que no pue-
de formar parte de un curriculum educative en un nivel superiot, que
debe tener va unos contenidos fijados y estructurados a fin de que la ad-
quisicién del concimiento no sea una acumulacién de datos, sino que forme
una estructura coghitiva ordenada.

Cabria, entre los dos extremos de este continuum, una posicion in-
termedia, que permitiese adoptar las ventajas de cada unc de estos mo-
delos. Creemos que el profesor tiene un nivel de estructuracién de un
orden claramente superior al de sus alumnos, y que por lo tanto le co-
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rresponde a €, que tiene mds visién de conjunto y estd en mejores condi-
ciones para garantizar la continuidad y concatenacién de los contenidos,
marcar v definir los objetivos puntuales. Como hemos diche antes, en
el proceso educativo escolar cada cual debe aceprar su rol, y uno de los
que consideramos que el profesor debe realizar es el de decidir qué con-
tenidos debe ensenar. Coll define esta actividad del profesor como la de
un observador-interventor, v concreta este modelo de interactividad en los
siguientes términos:

«También aqui se parte de un respeto total por la actividad Ii-
bre del alumne, a quien corresponde la iniciativa en el proceso
de adquisicién de conocimientos. Sin embargo, la perspectiva
es distinta en la medida en que se considera que la labor funda-
mental del ensefiante consiste en crear situaciones de aprendi-
zaje v asegurar unas condiciones favorables para conseguir que
el alumno llegue io mds lejos posible en su proceso de asimila-
cién y de estructuracion de los contenidos de la ensefanza. Fl
alumno debe estructurar por sf mismo los contenides v nadie,
ni siquiera el maestro, puede hacerlo en su lugar. La importan-
cia de la observacion de la actividad del alumno reside en que
las intervenciones del ensenante deben partir de una valoracién
adecuada del nivel real de estructuracién y de un respeto total
por los procesos psicolégicos del alumne. Esta observacién de-
be, pues, proporcionar los elementos de comprensién necesa-
rios para poder decidir en cada momento cudndo intervenir
{bloqueo, elaboracién deficiente o nula, agotamiento de una pro-
blemadtica, etc.) y cdmo intervenir (sugerir nuevas actividades,
llamar la atencidn sobre aspectos inadvertidos, introducir nue-
vos materiales, aportar informacion, formular sugerencias, etc.»
(Coll, 1981, pdg. 12).

A esta actividad del profesor como observador-interverntor le corres-
ponde al alumno una gctividad autoestructurante. El alumno tiene una gran
autonomia en el como, pero no en el gué. No decide los contenidos 2
aprender, pero sf tiene autonomia en lo relativo a las estrategias de apren-
dizaje a seguir, en su estructuracién. Es por esta razdn por la cual Coll
denomina esta actividad del alumno actividad autoestructurante. Para di-
ferenciarla claramente de la actividad libre antes descrita, pero, recuer-
da que

«La actividad autoestructurante del alumno se genera, toma
cuerpo y discurre no como una actividad individual, sino como
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parte integrante de una actividad interpersonal que la incluyes
(Coll, 1985, pdg. 3).

Es decir, mientras la actividad libre del alumno no se vefa en absoluto
condicionada por la actividad del profesor, la actividad auioestructurante
forma parte de una actividad interpersonal y estd estrechamente relacio-
nada con la actividad del profescr, quien le determina los contenidos pe-
ro le deja autonomia en la organizacidn de las tareas.

Este planteamiento de Coll encaja perfectamente con la visién que
ddbamos al principio, seglin la cual el proceso educativo escolar es el fru-
to de un proceso interactivo voluntario, con unos objetivos claramente
definidios de entrada y aceptados por las partes que interaccionan. Al
profesor le corresponde decidir gué ensefia v cudndo lo hace, en qué or-
den, v al alumno le corresponde aprender, es decir, estructurar el propio
conocimiento decidiendo el ¢dmo. Ambos roles estdn claramente dife-
renciados y para que el proceso tenga éxito, cada cual debe aceptar vy
tesponsabilizarse de la parte que le corresponde.

2. APRENDIZAJE MEMORISTICO VERSUS APRENDIZAJE SIGNIFICATVO

Entre el profesorade, 2 menudo nos encontramos con un claro recha-
zo del aprendizaje memoristico, pero lo cierto es que casi nunca se da
explicitamente una alternariva convincente: aprendizaje memoristico no,
pero... ¢qué 5P

Novak (1982) plantea como alternativa al aprendizaje memoristico
el aprendizaje significativo y los define de la siguiente manera:

«En el aprendizaje memoristico se adquiere nueva informacién
sin relacién especifica con los elementos (conceptos) existentes
en la estructura cognitiva. Se da un aprendizaje significativa,
cuando la informacién nueva se pone en relacién con concep-
tos va existentes en la mente del que aprende» (Novak, 1982,
pég. 25).

En estos momentos, en los cuales se habla tanto de la interdisciplina-
ridad, el concepto de aprendizaje significativo es fundamental. Los con-
ceptos aprendidos en una materia pueden servir de soporte a otros mievos.
Aguello que es importante en un campo del conocimiento puede ayudar
a aclarar conceptos en otro campo. Por ejemplo, para explicar la diferen-
cia entre las dos frases siguientes:

138



a) «I want some oranges»
b) «I want ¢ oranges»

se puede utilizar el concepto de «conjuntos y el de «subconjunto», pro-
pios del campo de las matemdticas. Mientras que en la oracién a) se indi-
ca un subconjunto del conjunto formado por todas las naranjas, implicando

necesariamente «algunas si y otras no»

e

/

some
oranges

oranges

en el caso bl existe una mdxima indeterminacién en cuanto 4 la canti-
dad. Podria pensarse desde «dos naranjas» hasta «todas las naranjas». La
secuencia podria set:

A: «l would like oranges.»
B: «How many would you like?»
A: «I would like two of them» / «I would like them all»,

Este es sélo un gjemplo de los muchos posibles, pero ayuda a enten-

der la posibilidad que un aprendizaje significativo ofrece para relacionar
conceptos que pertenecen a dreas de conocimiento originalmente dife-
renciadas.

Si, como decia Toulmin, la racionalidad de los hombres se demues-

tra no por su capacidad de adscribirse a ideas fijas v a conceptos inmuta-
bles, sino por su capacidad de adaptarse, de cambiar en funcién de Ia
situacién practica {como lo harfa una ameba en su medio), es indiscuti-
ble que el aprendizaje significativo implica una educacion de esta capaci-
dad de adaptacidn:

«A medida que se adquieren nuevas experiencias v que se rela-
cionan nuevos conocimientos con conceptos ya existentes en
la mente de una persona, estos conceptos se complican o modi-
fican y, por tanto, se pueden relacionar con un conjunto mds
amplio de informacidn nueva en procesos posteriores de apren-
dizajes. (Novak, 1982, pig. 24).

Si relacionamos lo que nos dice Toulmin con lo gue nos dice Novak,

llegamos a la conclusién de que un proceso educativo escolar que pro-
mueva un aprendizaje significativo estd educando a los alumnos para la
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[ibertad, proporciondndoles las herramientas necesarias para que entien-
dan, dominen y sean capaces de estructurar el mundo en el cual viven.
Para que delante de lo que les resulta desconocido no actien por impul-
sos, obedeciendo unos cédigos asimilados pero no racionalizados, sino
que procesen la informacién y la asimilen a sus esquemas propios.

Segiin Novak, las implicaciones que puede tener la ausencia de un
aprendizaje significativo va tan lejos que puede llegar a explicar el fraca-
so escolar, uno de los problemas que parecen mds dificiles de resolver
en la actualidad:

«El fracaso educativo raras veces es consecuenciz de una “‘mala
semilla’ o de una herencia deficiente. Es el resultado de forzar
a los nifios a un nicho educativo para el que no les ha prepara-
do su aprendizaje inicial». (Novak, 1982, pig. 57).

O, lo que es lo mismo pero dicho en otras palabras,

«Nunca se puede conseguir algo a partir de la nada». (Novak,
1982, pag. 55).

Estas palabras nos obligan a una reflexién interesante, ya que a me-
nudo es fuente de muchas lamentaciones entre los profesores: los alum-
nos que vienen «con muy mala base». Este es un hecho: hay alumnos
que cuando comienzan el BUP vienen con una estructura cognitiva con-
siderablemente estructurada, mientras que en otros casos parece que han
aprendido muchas cosas, pero que nada les encaja, como si fuesen inca-
paces de relacionar los conceptos entre si. Estos alumnos suelen estar
destinados a un fracaso inicial. Sin embargo, el problema es que a menu-
do nosotros caemos en el mismo error: intentar construir sobre una es-
tructura endeble. La dnica solucidn que parece viable, resulte mds
agradable o menos, es acepfar esa estructuracién deficiente y comenzar
a construir # partir de ella. De poco sirven las lamentaciones, de poco
las broncas: no se puede pedir a un alumno que estructure nuevos cono-
cimientos si no estd en situacién de hacerlo, si le faltan los elementos
previos 2 la posibilidad de interiorizar lo que nosotros le pedimos. Es ne-
cesario que aprendamos a respetar la ignorancia de los alumnos, aunque
estas palabras puedan sonar a «moralinas. Sélo as{ serd posible que ellos
superen las deficiencias con las que se encuentran en un momento deter-
minado.® Aceptar este principio de comenzar a partir de la realidad de

2. Debemos sefialar, sin embargo, para no caer en una posicion injusta, que la angustia
del profesorado frecuentemente proviene del hecho de tener que tomar una decision res-
pecto de a qué ripos de alumnos orientar su discurso. La presencia de alummos con niveles
de aprendizaje muy distintos, junto con la masificacién de las aulas, constituye una mezcla
dificil de digerir v que causa considerables angustias al profesorado.
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cada cual supone otorgar un elevado nivel de autonomia al alumno, ya
que solo él sabe qué es lo que sabe:

«L.z consecucidn de unos niveles razonables de rendimiento en
cualguier asignatura debe implicar la posibilidad de ritmos va-
riables de aprendizajes. (Novak, 1982, pig. 149).

Conseguir esta autonomia de la que habldbamos implica necesaria-
mente la aparicién de ritmos de trabajo diferentes. Desde el momento
en que aceptamos el hecho de que cada alumno debe partir de su nivel
estructural particular a fin de que la interiorizacién de nuevos conceptos
sea posible, y dado que en las aulas hay 40 «particularidades», sélo un
aprendizaje significativo puede [lenar los «vacfos» cognitivos con los cuales
se encuentra el alumno.

Cuande se habla de oposcién entre aprendizaje memoristico y signifi-
cativo conviene matizar el primer término. No se puede reducir el signi-
ficado de memoristico a aprender de memoria, ya que cualquier aprendizaje
implica la retencién de los conceptos en la memoria. La diferencia radica
en como se consigue esta retencidn. Puede ser mediante un esfuerzo de
retencidn desligado de todo el bagaje cognitivo previo (por efemplo, el
aprendizaje de la tabla de multiplicar tal como muchos de nosotros la
hicimos, a fuerza de repeticiones continuadas), o bien puede ser apoyin-
dose en aquello que ya se sabe. Se nos ccurre un buen ejemplo para ilus-
trar esta diferenciacidn entre aprender de memoria v aprendizaje
memoristico, basado en una auto-observacidn.

Mids de una y de dos veces hemos intentado —y seguiremos
intentando— realizar el esfuerzo en salitario de aprender euskera. Tene-
mos unos libros, uno con un enfoque gramatical y otro pensado para ni-
fios pequefios, con muchos colores v dibujos que ayudan 2 hacer 1a tarea
mds amena. Muy pronto se nos hizo patente la dificultad de nuestro em-
pefio: el vocabulario no tenfa, en muchos casos, relacién alguna con las
lenguas que nosotros conociamos (el euskera no es una lengua indoeuro-
pea). Habia palabras que s/ guardaban relacién con otras conocidas: por
ejemplo, recordar que katu era «gato» no era demasiado dificil. ;Pero c6-
mo recordar que balza era «negros? En algunos casos las asociaciones que
intentébamos hacer para conseguir significatividad a nuestro aprendiza-
je eran muy imaginativas: #ori era «pdjaro» porque sonaba a canto de
péjaro. En otros casos, los apellidos vascos conocidos podfan ayudar: et-
xe es «casa» y etxe barig «casa nuevar, por aquello de «Echebartia», ape-
llido que también tiene traduccién en cataldn, «Casanovar. Pero recordar
la conjugacién del presente de indicativa de! verbo «sers parecia una ta-
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rea imposible, no sabiamos por dénde cogerlo v el esfuerzo descansaba
exclusivamente en [a memorizacién por repeticién:

Ni naz (yo soy / jo soc) Gu gara (nosotros somos [ nosaltres som)
Zu zara (td eres [ tu ets) Zuek zarie (vosotros sois | vosaltres sou)

Bera da (€], ellaes [ ell, ella és) Eurek dira {ellos, ellas son / ells, elles sén)

El esfuerze mental que tenfamos que hacer, la sensacidn de estar per-
didos, de desorientacidén, era poco reconfortante después del esfuerzo
inicial que habfamos debido realizar para poder creer que nos lo habia-
mos aprendido... para darnos cuenta después de que se nos habfa olvida-
do todo. Era desolador... y acababa siempre en un «ya lo intentaré otra
vez cuando tenga mds tiempo». No desaprovechamos la leccién de de-
cepcidn, de ganas de mandarlo todo a paseo y —¢por qué no?— de rabia
ante la impotencia por conseguir que el esfuerzo fuese provechoso.

Este serfa un ejemplo de lo que para nosotros resultd ser un aprendi-
zaje memotistico. Novak pone otro que nos va muy bien para compren-
der la importancia del factor individual en el momento de decidir si un
determinado aprendizaje es memorfstico o significativo. Nos explica que
cuando estudiaba ruso tuvo que aprender la palabra karandash, «lapiz».
Para él el esfuerzo de memorizar, de retener en la memoria esta palabra,
fue un esfuerzo memordstico. En cambio, en nuestro pais, v para segin
quien, este aprendizaje podria ser significativo: Caran d’Ache es el nom-
bre de una marca de ldpices de colores. Para todas aquellas personas que
en una época de su vida han estado en contacto con esta marca, seguro
que el aprendizaje de la palabra rusa resultarfa significativo.

Sin embargo, en algunos momentos, conseguir que un aprendizaje fue-
se significativo resultaria tan complicado, y 2 veces tan cogido por los
pelos, que interesa mds mantenerlo como memoristico:

«Cuando no existen conceptos relevantes en la estructura cog-
nitiva de un individuo, la informacién nueva tiene que adqui-
rirse de memoria. Es decir, cada fragmento o unidad de
conocimiento se tiene que almacenar arbitrariamente en la es-
tructura cognitiva. En el aprendizaje memoristico, la informa-
cidn nueva no se asocia con los conceptos existentes en Ja
estructura cognitiva y, por lo tanto, se produce una interaccién
minima o nulz entre la informacién recientemente adquirida y
la informacién ya almacenada». (Novak, 1982, pig. 74).

En el aprendizaje de una nueva lengua, a menudo serd muy dificil

evitar un aprendizaje memorfstico. Seguramente serd el tinico vilido cuan-
do se trate de aprender vocabulario nueve, pero contrariamente a lo que
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se podria pensar de entrada, a menudo también el aprendizaje de las es-
tructuras puede ser significativo, tal como hemos mostrado en el capitu-
lo precedente. Lo conseguiremos cuando partamos de las necesidades de
comunicacién, ya analizadas y codificadas a través de la primera lengua,
y expliquemos las caracteristicas propias de la nueva lengua «throughs
los esquemas definidos en la primera lengua.

La influencia positiva de un aprendizaje significativo se deja sentir
no sélo a corto plazo {la satisfaccidn del esfuerze rentable llega a actuar
como motivacién intrinseca, como veremos més adelante} sino a largo
plazo. Novak le otorga tres ventajas sobre el aprendizaje memoristico:
a) es retenido durante mds tiempo y, en muchos casos, durante mucho
mas tiempo; b} la informacién incluida en la estructura cognitiva como
resultado de este aprendizaje significativo servird de substrato que faci-
litard posteriores aprendizajes; ¢) aunque haya informacién que se olvi-
de, ésta deja una huella er aquellos conceptos que habian permitido su
consolidacién, facilitando el aprendizaje de nuevos materiales relaciona-
dos con ellos, incluso después de que se haya producido el olvido.

Habrfa manera de ilustar este tercer punto, si bien de forma un poco
burda, si comparamos la inclusidn de un nuevo concepto en la estructura
cognitiva con el efecta que produce cuando en un tren que va lleno quie-
re entrar una persona mds: todo el mundo debe cambiar de sitio, despla-
zindose algo. Pero cuando aquella persona baja del tren, los otros pasajeros
no volveran a encontrar su lugar inicial, de modo que su paso se dejard
sentir incluso después de haber bajado del tren.

Nowvak parece olvidar una cuarta ventaja del aprendizaje significati-
vo: recordar un concepto olvidado que habia sido aprendido de manera
significativa es mucho mds fdcil, va que se habla enmarcado dentro de
un contexto mds amplio. Generalmente basta con hacer referencia a aguel
contexto —que por el hecho de ser mds amplio tiene mds posibilidades
de no haber sido olvidado— para que aquel concepto vuelva a la memo-
ria. Pongamos un ejemplo: la utilizacién del verbo to do como verbo gra-
matical suele plantear problemas a los alumnos. Cuando tienen un error
en una construccion basta con decirles «;Recuerdas la cara de Johnny?»
para que se autocorrijan. La introduccién de los verbos a partir de la «ca-
ra de Johnny», tal como hemos explicado en el capitulo anterior, no se
les olvida fdcilinente: todo el montaje les sorprendid y les hizo gracia («jes
fefsimol»), v la definicién de una persona mediante las preguntas «squé
es? — gqué tiene? — ¢qué hace?» les resulta muy préxima. Y no sélo
recuerdan aquel punto concreto de la utilizacién del verbo fo do, sino
todo el contexto en el cual se hace presente, reforzarndo los lazos que se
crearon a nivel de estructura cognitiva (la idea de los ejes, de los momen-
tos, vdlida para cualquier lengua debido a una experiencia vital comdn,



aungue muchas lenguas no fundamenten su sistema verbal en esta obser-
vacion).

En cambio, recordar un concepto aprendido memoristicamenie im-
plica volver a recorrer el camine realizado la primera vez, rehacer todo
el proceso de aprendizaje: nada estd relacionado, todo queda descolgado
y forma una especie de nebulosa conceptual. Y esto es tode lo opuesto
al objetivo que se persigue con la educacién escolar: formar una estraciu-
ra cogritiva. Estructura es sinénimo de orden, de jerarquizacidn, de pasar
de unos conceptos bdsicos, que servirdn de soporte, a otros que se apo-
yardn en ellos y que, 2 su vez, actuardn de soporte para nuevas asimila-
ciones.

Resumiendo lo que hemos dicho hasta ahora, conviene diferenciar
los conceptos aprendizaje de memoria y aprendizaje memoristico. Todo
aprendizaje implica la utilizacién de la memoria, pero mientras que €l
aprendizaje memoristico prescinde de aquellos conceptos que ya estdn
acumulados en la memoria, el aprendizaje significativo parte de ellos, se
fundamenta en ellos para incorporar los nuevos elementos cognitivos. Si
el aprendizaje significativo fundamenta su avance, su éxito, en aquello
que los alumnos ya saben, ighorar sus estructuras, ignorar lo que los alum-
nos desconocen y pensar que se puede construir sobre una base inexis-
tenie o, cuanto menos, endeble, implica condenar a los alumnos a un
aprendizaje memoristico.

3. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y LA AUTOESTRUCTURACION
DEL CONOCIMIENTO

En respuesta a nuestra dltima observacién querriamos recordar unas
palabras de Ausubel gue cita Novak:

«De todos los factores que influyen en el aprendizaje, el mds
importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averigiiese
esto v enséfiese consecuentementes. (Novak, 1982, pdg. 247.)

Aceptar la validez de esta observacién implica aceptar la existencia
de ritmos de trabajo diferentes y aceptar la autonomia de los alumnos
en lo relativo al proceso de interiorizacién de los conocimientos. Hemos
dicho antes que el aprendizaje significativo se basa en encontrar los pun-
tos de conexidn existentes con la estructura cognitiva previa (que son
los conceptos que Ausubel denomina conceptos inclusores) que permitan
la integracidn en aquella estructura de los conceptos que se quieren asi-
milar, Ausubel define estos conceptos inclusores como las entidades psi-
colégicas que permiten la asimilacidén de nueva informacién en una
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estructura especifica de conocimiento va existente en la estructura cog
nitiva del individua. O, en otras palabras, aquellos elementos organiza-
dos de la estructura cognitiva a los cuales se puede incorporar nueva
informacion relevante. Se forma asf la imagen de una estructura cogniti-
va en forma de tela de arafia: existen unos puntos de conexidn entre la
tela de arafia existente v la que se va tejiendo, que permiten ir amplidn-
dola sin que se rompa. Tgual como seria impensable que una arafia pudie-
se aumentar su tela sin encontrar estos puntos de conexidn, es igualmente
impensable la idea de unos conceptos que floten aislados. Quizas pue-
dan ser retenidos, pero resultardn totalmente inoperantes; no servirdn
para nada, ya gue sélo tiene sentido su aprendizaje si se pueden utilizar
para construir y ampliar la estructura cognitiva. Sélo tiene sentido su
aprendizaje si ayudan a aumentar la mcionalidad de los hombres, la capa-
cidad de entender y adaptarse a situaciones nuevas.

Bajo esta perspectiva resulta evidente la relacion que se establece en-
tre el aprendizaje significativo y la autoestructuracion del conocimiento: so-
lo la arania sabe qué estructura tiene la tela que ha tejido. Ante un modelo
de interactividad que ve al profescr como organizador-interventor, o bien
éste conoce perfectamente el nivel estructural cognitivo de los alumnos,
o dificilmente podrd encontrar aquellos puntos de conexién que permi-
tan el desarrollo de la estructura cognitiva. S1 tenemos en cuenta que
también organiza las tareas puntuales al méximo, es decir, gue la auto-
nomia de los alumnos a nivel de organizacion de Ia experiencia es escasa
{0, como minimo no se ve favorecida de una manera consciente), o tiene
mucha suerte, o es mucho mds dificil que el aprendizaje se produzca v
hay un mayor riesgo de fracaso. A menudo la solucidn que les queda a
los alumnos es un aprendizaje memoristico, que s les olvida facilmente
y que a menudo recompensa muy poce los serios esfuerzos que realizan.

Aceptar el modelo de interactivad que ve al profesor como observador-
facilitador implica correr el riesgo de que la estractura cognitiva no llegue
a formarse. El alumno dificilmente serd capaz de reconocer cudles son
los conceptos inclusores que actuardn de organizadores previos y que le
permiten, una vez reconocidos, la consolidacién del aprendizaje. Es dift-
cil que los reconozea por sf solo, sobre todo potque en general no sabe
que hacer este esfuerzo de identificacién pueda tener una influencia po-
sitiva en el aprendizaje.

Si, como dice Ausubel, el factor mds importante que influye en el
aprendizale es aquello que ya sabe quien aprende, parece que el modelo
de interactividad que se impone como mads conveniente para conseguir
un aprendizaje significativo es el que ve al profesor en tanto que
observador-interventor, en el cual el alamno presenta una actividad autoes-
trncturante: es el propio alumno quien crea la propia estructura cogniti-
va, relacionando los elementos nuevos con los que va tiene interiorizados,
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v el rol del profesor es ayudarle a deshacer conflicios y resolver problemas.

Este planteamiento nos permite enfazar con nuestra antigua preten-
sidn: en un procesa de educacidn escolar, cada cual debe asumir el pro-
pio rol. El rol del alumno es aprender y el vol del profesor es ensesiar. Pera
ensefiar de una manera que el alumno pueda aprender implica respetar
su ritmo propio v aceptar sus desconocimientos y sus lagunas.

Si examinamos m4s de cerca el tipo de actividad que debe desarro-
llar el profesor en este modelo de interactividad vemos que es necesario
diferenciar tres fases en el proceso:

a) la fase de aportacién de la primera informacién nueva que deba

ser asimilada por los alumnos;

b) la sugerencia de las actividades que podriamos denominar «abier-

tasw, la caractetistica de las cuales es que sean autoestructurantes, y

c} la evaluacién de los resultados que vayan adquiriendo los alumnos

durante y al final del procesc.

En la primera fase la materia puede ser presentada bien de manera
que se favorezca un aprendizale memorfstico {presentar los elementos por
s solos, aislados, desconectados de todo Jo gue ya es conocido) o bien
de manera que se favorezca un aprendizaje significativo: al construir u
ordenar los elementos a presentar, tener en cuenta aquellos organizado-
res previos, aquellos conceptos inclusores en los cuales las afirmaciones,
las argumentaciones que se esgriman, encuentren soporte. Novak cita las
palabras de Ausubel que justifican esta presentacién:

«FEn primer lugar, al relacionar intencionadamente el material po-
tencialmente significativo con las ideas establecidas v pertinentes
de su estructura cognitiva, el alumno es capaz de explotar con
plena eficacia los conocimientos que posea de una matriz idea-
tiva y organizadora para incorporar, entender v fijar ideas nue-
vas (...) En otras palabra, la dnica manera en que es posible enzplear
las ideas previamente aprendidas en el procesarmiento (internaliza-
cidn) de ideas nyevas consiste en relacionarias intencionadamente
con las primeras». (Novalk, 1982, pdg. 69-70).

Esta intencionalidad sélo la puede dar el profesor en esta primera
fase, va que sabe cudl es el objetivo de su informacién y cémo se conecta
esta informacién en un marco conceptual méds amplio,

En la segunda fase es cuando se demuestra la solidez de este ancalaje
con los organizadores previes. Una primera incorporacion a la estructura
previa se ha producido porque el profesor ha presentado los nuevos ele-
mentos @ partir de conocimientos anteriores. Ahora viene el trabajo per-
scnal, el acoplamiento a la estructura individual v propia de cada alumne,
tan dificil de poder ser adivinada. Para que esta autoestructuracion sea
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posible los trabajos que el profesor proponga deben ser «abiertos». Y su
finalidad es demostrar la operabilidad de los conceptos incorporados. Al
hablar de la formacion de los conceptos nos detendremos mds amplia-
mente en este aspecto; por ahora basta con reconocer que un concepto
pasari a formar parte de la estructura cognitiva cuando sea capaz de ser-
vir de soporte a la formacidn de nuevos conceptos. O, en otras palabras,
cuando resulte operativo, cuando sirva para nuevas construcciones. Es
en esta lucha con el concepto, para conseguir que sirva para nuevas cons-
trucciones, cuando van encajando todas las piezas y cuando se va organi-
zando, reestructurando, la estructura cognitiva del alumno, ya con el
nuevo elemento incorporado. El concepto pasa a ser significativo para
el alumno también a nivel personal, ya que ha sido asimilado por la pro-
pia estructura cognitiva individualizada.

Es en esta fase en la cual el papel de interventor del profesor es fun-
damental. Puede que en determinados momentos del proceso hava as-
pectos parciales que no lleguen a ser significativos, que los alumnos no
sepan cémo hacer encajar en los organizadores previos. Las intervencio-
nes del profesor permiten identificar aquellos conceptos inclusores que
faciliten su vinculacién a la estructura previa.

Esta segunda fase va seguida de la fase de evaluacién. La interven-
cidn del profesor en un procese evaiuador va orientada a la comprova-
cion de si se ha producido o no la autcestructuracidn del alumno. Saber
si el aprendizaje ha sido o no significativo y si se ha consegaido que la
superfiecie de la tela de arafia conceptual aumente.

Si el aprendizaje significativo tiene como objetive la incorporacién
de nuevos elementos cognitivos a las estructuras de conocimiento pre-
vias, creemos que la tinica manera de favorecetla al miximo es propi-
ciando que la actividad del alumno sea autoestructurante. Sélo asf se
conseguird que los nuevos conceptos resulten significativos para el alum-
no v que los pueda explicar a partir de su propia estvuciura cognitiva.

4. LA EXPERIENCIA PREVIA, FUNDAMENTO PARA LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO

Hasta ahora hemos hablado de organizadores previos, de conceptos
inclusores, de estructura cognitiva, de asimilacion... Y antes de seguir
adelante querrfamos detenernos para aclarar algunos aspectos que consi-
deramos fundamentales.

Dehido a la terminologia técnica resultante de la adopcién de la rermi-
nologia de Ausubel, se podria pensar que el rol de concepto inclusor co-
rresponderia a conceptos también «técnicosy, «escolaress. Y, en cambio,
no creemos que deban serlo de manera forzosa. Al hablar de estructura
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cognitiva, o de organizadores previos, es posible hacer referencia al mar-
co amplio de la experiencia personal. Experiencia que viene dada por
unos conceptos interiorizados previamente en el proceso educativo o por
aquellas cuatro operaciones mentales bdsicas definidas por Bruner y a
las cuales nos hemos referido en el capitulo I de este trabajo, peto tam-
bién aquella experiencia que viene dada por la interaccién con indivi-
duos y cosas en la vida diaria. Esta experiencia de cada dia también sirve
de fundamento para la construccién del conocimiento. Pensamos mediante
conceptos, y también el pensamiento «de estar por casa» se basa en con-
ceptos. Segin como, al alumno este pensamiento con conceptos cotidia-
nos, ilustrados en situaciones cotidianas, le permite dar el salto cualitativo
de abstraccidn con una mayor facilidad.
Novak (1982) afirma que

«lo mds impottante para ensefar conceptos bisicos es ayudar
al nifio a pasar de manera progresiva del pensamiento concreto
a la utilizacién de formas de pensamiento conceptualmente mds
apropiadass». (Novak, 1982, pdg. 92).

La cotidianeidad puede servir perfectamente como palanca que per-
mita llegar a una mayor precisién conceptual: pasar de la experiencia a
la abstraccidn, Asi, por ejemplo, si el nifio ya tiene la experiencia del
concepto Time como experiencia extralingiifstica, si al introducirle el sis-
tema verbal inglés nos basamos en dicha experiencia y hacemos que re-
flexione sobre elia, analizdndola, entonces le resultard mds fdcil asimilar
los nuevos conceptos de Time, Tense v Aspect.

Esta amplia base de experiencia cotidiana puede ser uno de los ele-
mentos inclusores en el sentido interdisciplinar:

«Todo el conocimiento estd “conectado’, (...) los conceptos fruc-
tiferos en un campo pueden ser valiosos al organizar la infor-
macién en otro campow. (Novak, 1982, pdg. 185).

Una vez incluidos estos nuevos conceptos, la experiencia queda mo-
dificada. Aunque se quiera volver a la situacién anterior a esta asimila-
cién no es ya posible (la «inocencia» no se recupera...). El concepto
inclusor se ha modificado ante una nueva conexidén con la realidad, se
ha modificado la experiencia, y el punto de vista posible ante la realidad
ha cambiado, se ha enriquecido. Incluso aunque se olvidase el nuevo con-
cepto asimilado, la informacién que antes se habia almacenado ha cam-
biado de alguna manera.

La importancia del aprendizaje efectuado dentro del proceso educa-
tivo escolar, es decir, dentro de una situacién de ensefianza-aprendizaje,
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consiste bdsicamente en propiciar la posibilidad de que sea la experien-
cia individual en el sentido mds amplio la que sirva de base para la cons-
truccidn del concocimiento, de manera que mediante su constante
reorganizacién o reestructuracion se va organizande de nuevo no sélo
una parcela de conocimiento, sino toda la experiencia del alumno. En
esta organizacién se incluyen no sélo los elementos cognitivos que po-
driamos denominar «intelectuales», sino también todos los elementos de
la cotidianeidad.

5. LA FORMACION DE CONCEPTOS

Tanto Ausubel como Novak afirman que en cualquier actividad, v
por tanto también en la educacién escolar, pensanros mediante conceptos.
La importancia de esta afirmacién nos lleva a hacer una descripcién de
cémo se van cenfigurando estos conceptos.

Ach (1921) afirma que la formacién de conceptos es el resultado de
un proceso creativo, nunca pasivo ni mecdnico. Por esta razdn, la apari-
cién de situaciones précticas que favorezcan la relacién entre una pala-
bra y un objeto no es suficiente. El concepto aparece en el curso de una
serie de operaciones complejas que tienen como objetivo la solucién de
un problema. El hecho de aprender de memoria palabras y relacionarlas
con objetos no da lugar, por si mismo, a la formacién de conceptos. E/
proceso sélo comienza cuando, ante ur problema, éste s6lo se puede solucio-
nar mediante la formacion de conceptos.

Vygotsky (1962) realiza un estudio de las fases que comporta este
proceso de formacién de coceptos y distingue tres. La primera la deno-
mina sizcretismo, En esta fase el nifio todavia no es capaz de establecer
relaciones objetivas y tiende a compensar esta pobreza estableciendo una
gran cantidad de relaciones subjetivas que valorard como relaciones reales
entre las cosas. Es la etapa del lenguaje en la cual predomina claramente
la caracteristica simprdctica que definfa Luria. A causa de esta depen-
dencia de la situacién practica de enunciacion, a menudo el significado
que dan el nifio y el adulto se encuentran y coinciden. Sin embargo, esto
no quiere decir que el proceso de pensamiento que les lleva a una misma
solucion haya sido el mismo. Asf, en el nifio puede ser un conjunto con
elementos proximos en el espacio. Sencillamente, los elementos estaban
en lugares cercanos. Pero puede darse el caso que tengan «por casuali-
dad» un trazo comuin (el tamafio, el color, un detalle como puede ser una
mancha negra...) que permita que el adulto interprete este trazo comiin
como el elemento que ha permitido su agrupacién. Pero bastan unas po-
cas preguntas para que se descubra la total subjetividad de la agrupacion.

En la segunda fase, caracterizada por el pensamiento por complejos,
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los objetos no se relacionan ya por impresiones subjetivas, como en la
fase de pensamiento sincrético, sino que las relaciones se establecen en
basc a una relacidn objetiva que realmente existe entre los objetos. Aho-
ra bien, estas relaciones objetivas son relaciones concretas y fécticas, no
abstractas y 1dgicas, como serfan en el pensamiento conceptual. Sigue pre-
dominando la caracteristica simpréctica del lenguaje, pero con una dife-
rencia: como ahora la relacién entre los objetos es ojetiva, no subjetiva,
esta fase implica la superacién del egocentrismo del nifio. Ya no es el
mundo del nifio el que coincide con el mundo real, sino que hay una rea-
lidad conmin al nino vy al adulto.

Las conexiones aue permiten incluir un elemento en un complejo,
precisamente porque no se forman en un plano légico, no tienen una uni-
dad légica sino que pueden ser de muchos tipos. Vygotsky diferencia com-
plejo de concepto en los siguientes términos:

«While a concept groups objects according to one attribute, the
bounds relating the elements of a complex to the whole and
to the one another may be as diverse as the contacts and
relationships of the elements are in reality». (Vygotsky, 1962,
pég. 62).

Por esto, atendiendo a estos diferentes «contacts and relationships
of the elements», define cinco tipos de complejos en funcién del tipo de
relacién que se establece entre los objetos. Asi, un complejo puede ser
del tipo gsociativo (la relacién que les une es una cualquiera y puede va-
tiar en cualquier momento: primero el color, después la medida, o la for-
ma...}, por colecciones (el rasgo que los une es un rasgo diferencial: colores
diferentes, medidas diferenentes, formas diferentes...), por cadena (el rasgo
que determina la inclusidn dentro de este complejo varfa v puede deci-
dirse en cualquier momento a partir de uno de los elementos ya Inclui-
dos: a partir de un #ridngulo se pueden incluir tridngulos de otros colores
y después de haber incluido uno de verde, tomar el rasgo verde como de-
terminante} v, el cuarto, el complejo difuso, que se diferencia del resto
por el hecho de que si bien hasta ese momento se trataba de unos ele-
mentos de relacién que eran realidades observables (colores, formas), en
los conceptos difusos los elementos de relacién son valoraciones subjeti-
vas de la realidad. Vygotsky pone el ejemplo de un trapezoide que se asi-
mila a un tridngulo porgue «es como un tridngulo con la punta rotas. Este
tipo de complejos indica ya un cierto nivel de abstraccion, si bien adn
es subjetivo. No es el resultado de una abstraccion légica (que daria lu-
gar 4 un concepio), pero supone ya una diferencia cualitativa con los otros
complejos.

Queda el quinto tipo de complejo, que se nos aparece como puente
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entre el pensamiento por complejos v el pensamiento por conceptos. Se
trata de los psendo-conceptos. La diferencia con los conceptos cs que se
forman sobre unas similitudes reales v observables, no en base a un con-
cepto abstracto. Por tanto, los pseudo-conceptos dependen fuertemente
de la situacién prdctica en la cual aparecen. Predomina atin la caracteris-
tica simprictica del lenguaje, pero se estd en situacion de comenzar a ope-
rar con su caracteristica sinsemdntica, es decir, con conceptos. Mas
adelante veremos cdmo se llega a [z abstraccidn que dard lugar a los con-
ceptos.

Si bien esta etapa se puede calificar de pre-conceptual, no es exclusi-
vamente propia de los nifios, sino que, come dice Vygotsky:

«...the adult constantly shifts from conceptual to concrete,
complexlike thinking». (Vygotsky, 1962, pig. 75).

Cada vez que un adulto se enfrenta por primera vez con un término
cientifico nuevo (pot ejemplo en el proceso de estudio), al principio no
es capaz de utilizarlo a nivel de concepto, sino que queda relegado a pseudo-
concepto. Todavia depende fuertemente de la situacidn prdctica en la
cual ha aparecido, v su utilizacién en contextos diferentes se percibe co-
mo arriesgada. Serd sdlo después de muchos intentos de utilizacidn en
situaciones prdcticas diferentes que se podra flegar a realizar la abstrac-
cién del significado que permita, a aquella palabra, ser simbolo de un con-
cepto. En esta etapa pseudo-conceptual la palabra es una berramienta, y
s6lo después de haber servido como tal herramienta en contexios diferen-
tes puede llegar a transformarse en simbolo de aquel concepro. Es un
cambio cualitativo muy fuerte y no siempre facil de detectar. Se detecta
claramente en aquellas situaciones en las cuales la palabra es mal utiliza-
da; pero cuando es correctamente utilizada es diticil saber si lo es porque
se entiende en aguella situacién concreta, o bien si lo es porgue se ha
hecho la abstraccidn que permite estar seguro de su correccién en un
razonamiento tedrico. Es por esto por lo que se puede dar este tipo de
pensamiento por pseudoconceptos también en los adultos.

En la tercera fase se produce el desarrollo de la abstraccién y apare-
cen los conceptos potenciales. S1bien tienen un clerto componente de abs-
traccion, ain dependen de la sitwacidn préctica. Vygotsky los diferencia
de los conceptos en los signientes términos:

«A concept emerges only when the abstract traits are
synthetised anew and the resulting abstract synthesis becomes

the main instrument of thought». (Vygotsky, 1962, pdg. 78).

Es decir, cuando el elemento decisive es Ia abstraccidn, cuando no
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se depende ya de la situacién practica. En términos de Luria, cuando
domina la caracterfstica sinsemdntica del lenguaje. Sibien se han sinteti-
zado unos rasgos abstractos, esta abstraccidon todavia no es la que dirige
el pensamiento sino que, para definir un concepto, pongamos por caso,
todavia se debe recurtir a una situacién prictica, La difetencia que hay
entre los pseudoconceptos v los conceptos potenciales es que los prime-
ros se entienden en una situacién prdctica determinada, mientras que en
los segundos, si bien se ha producide ya una abstraccién de los rasgos
diferenciadores, esta abstraccién no puede atin dirigir el pensamiento.

Vygotsky describe la etapa de la adolescencia en relacién con el pen-
samiento conceptual en el sentido que si bien es evidente que ha estado
abandonado ya el pensamiento sincrético, es en esta etapa cuando se va
abandonando el pensamiento por complejos. La verdad es que no se lle-
ga a abandonar nunca por completo, y que los dos dltimos estadios des-
critos (pseudo-conceptos y conceptos potenciales) se mantienen también
en la vida adulta.

La adolescencia, dice Vygotsky, es menos un periodo de perfecciona-
miento que de crisis y de transicion:

«The adolescent will form and use a concept quite correctly in
a concrete situtation but will find it strangely difficult to
express that concept in words, and the verbal definition will,
in most cases, be much narrower than might have been expected
from the way he used the concept. The same discrepancy occurs
also in adult thinking, even at a very advanced levels. This
confirms the assumption that concepts evolve in ways differing
from deliberate conscious elaboration of experience in logical
terms. Analysis of reality with the help of concepts preceeds
analysis of the concepts themselves». (Vygotsky, 1962, pag. 79).

Es decir, el adolescente es capaz de analizar la realidad que le rodea
utilizando concepros, pero le resulta muy dificil analizar las caracterfsti-
cas de estos mismos conceptos. Puede llegar a hacerlo, pero los proble-
mas no le terminan aqui:

«The greatest difficuliy of all is the application of a concepe,
finally grasped and formulated on the abstract level, to new
concrete situations that must be viewed in these abstract terms.
{...) The transition from the abstract to the concrete proves just
as arduous for the youth as the earlier transition from the
concrete to the abstract». (Vygostky, 1962, pdg. 80).

152



De esta manera, el proceso de formacidn de conceptos aparece como
un proceso dindmico. Constantemente se pasa del nivel particular al ge-
neral v del general al particular.

Parecerfa como si la formacién de conceptos fuese algo que aconte-
ciese de una manera natural y por tante no resultase influenciable por
el proceso educative. En este sentido, Vygotsky diferencia entre los con-
ceptos espontdneos v los conceptos cientificos. La diferencia entre ambas
categorfas es que la primera implica Ja ausencia de un sistema, mientras
que la segunda se enmarca claramente en un sistema. Dicho en otras pa-
labras, los conceptos espontdneos quedan desordenados, mientras que los
cientificos quedan ordenadeos. Y respecto a esta segunda categoria de con-
cepros, toda la educacién tiene como finalidad posibilitar que los alum-
nos lleguen a tener un pensamiento por conceptos cientificos, que sean
capaces de llevar a cabo un andlisis de la realidad mediante un pensa-
miento ldgico, y que su conocimiento esté ordenado v estructurado.

6. IMPORTANCIA DE UN APRENDIZAJE STGNIFICATIVO SOCIALIZANTE

En el capftulo 11, al hablar de la situacidn actual del inglés en los Ins-
titutos, hemos comenzado a presentar el problema de la actitud, del com-
portamiento de los alumnos. A continuacién vamos a profundizar en él
y propondremos alguna alternativa a la situacién que comentidbamos y
que nos parecia poco satisfactoria.

Por regla general, en todo proceso de ensefanza-aprendizaje se sue-
len marcar unos objetivos cognitivos (de manera mds o menos precisa y
consciente) que se materializan en unos programas, en unos contenidos
a aprender. Es decir, a unos objetivos cognitives les corresponden las
programaciones de unos contenidos precisos. Se plantean unas tareas pun-
tuales que deben facilitar su asimilacion y, finalmente, se busca una for-
ma de evaluar los resultados obtenidos. Este procedimiento se sigue sea
cual sea el enfoque adoptado, se cual fuere el modelo de interactividad
que se establezca en el aula.

Pero queda una especie de recelo, de mala consciencia de que esto
no es suficiente y se marcan también nos objetivos de aprendizaje afectivo.
Su formulacién no es nunca demasiado precisa, sino mds bien vaga: me-
jorar la capacidad de relacion interpersonal, la tolerancia, la posibilidad
de llevar a cabo una empresa en comtin... quizds también el aprendizaje
de una escala de valores. En este caso ¢l andlisis de los objetivos en ele-
mentos puntuales no es posible. Por esto, para su prictica no se propo-
nen tareas puntuales, sino que se prepician s#uaciones en las cuales puedan
aparecer las relaciones interpersonales antes citadas. Al final del preceso
no hay ninguna evaluacién. La evaluacién exigiria, para ser objetiva, un
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andlisis en elementos puntusles v el establecimiento de unos minimos para
aquellos elementos. Los objetivos afectivos no se han podido analizar ni
objetivar con claridad y, por ello, su evaluacién correrfa el riesgo de ser
fuertemente subjetiva. En un planteamiento educativo en el cual siguen
imperando las evaluaciones sumativas, del tipo s/ / 70, una evaluacién ba-
sada en el mds [ menos, como seria la evaluacién correspondiente a for-
mulaciones come las citadas, dificilmente llegarfa a los niveles de
objetividad deseables en un proceso evaluador. Serfa dificil plantear unas
tareas en las cuales se practicasen v las sifwaciones en las cuales aquellos
objettvos afectivos deberian ponerse de manifiesto serian los deportes
{sobre todo los colectivos, que no son tan competitivos como los indivi-
duales v que favorecen la aparicién del espiritu de equipo), los juegos,
las representaciones teatrales, las salidas, las excursiones...

Lo que nos interesa sefialar aqui es que los dos tipos de objetivos se
plantean de unz manera separada: por un lado, unos objetivos cognitivos
acompafados por una serie de fareas orientadas hacia su aprendizaje, con
una evaluacidn posterior, v por otro lado unos objetivos afectivos, que de-
berfan ponerse de manifiesto en unas situaciones en las cuales prodomi-
narfa la aportacion colectiva y que no deberfan pasar por un proceso
evaluador claramente definido. El punto de conexidn entre ambos obje-
tivos no se define con precisidn, como tampoco su incidencia en el pro-
ceso educative. De entrada, el hecho de que sélo los objetivos cognitivos
disfruten de un proceso evaluador hace sospechar que son considerados
como mds importantes: son los que disfrutan de unos minimos estableci-
dos y definidos.

Esta separacidn entre los dos tipos de objetivos es lo que explica que
una actitud poco positiva en la asignatura de historia, pongamos por ca-
50, no influya en el resultado final de ia evaluacidn: los objetivos a alcan-
zar eran unos cortenidos, no unas actitudes. No se da una clara
dependencia, ni tan solo conexidn, entre los dos tipos de objetivos v la
evaluacién corresponde exclusivamente 2 los objetivos cognitivos. Unos
objetivos afectivos deficientemente manifestados en un alumno deter-
minado son tolerables, aunque se lamenten, siempre que se mantengan
dentro de unos limites socialmente marcados (si bien no claramente de-
finidos, lo cual da lugar a la aparicién de valoracicnes subjetivas). Sélo
si se sobrepasan estos limites, si el alumno sale de este marco socialmen-
te aceptado y se sittia fuera de la norma social, podrd darse el caso de
que este hecho tenga una incidencia en el procese educativo: entonces
se puede llegar hasta el extremo de la expulsién de dicho alumno.

Sea cual sea su incidencia en el procese educativo, lo cierto es que
ambos objetivos se presentan como dos aspectos claramente diferencia-
dos. Nos atreveriamos a decir que se presentan como dos aspectos opues-
tos, si bien formalmente no, de hecho si. Y es esta oposicién la que los
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hace irreconciliables, la que hace dificil encontrar un punto de conexidn
entre los objetivos cognitivos y los afectivos. Expondremos nuestro pun-
to de vista al respecto.

Para satisfacer los objetivos cognitivos se fomenta un trabajo indivi-
dual, individualista en muchos casos, con el cudl se pretende ilegar a sa-
ber mas que el vecino (a menudo ex las notas se indica cudl es la posicién
que el alumno ocupa en relacién con la media de la clase) y ser «bueno»
implica «ser mejor que los demds». La situacion de trabajo adoptada en
clase castiga la comunicacion entre los alumnos (exceptuando algunos mo-
mentos durante los cuales se tolera la cooperacién). Esta situacion puede
ser vista como un reflejo de la situacién laboral dentro de Ja sociedad:
delante de unos resultados positivos, o para llegar a conseguirlos, es po-
sible, liciro, tolerado e incluso comprensible, elvidar las relaciones hu-
manas y los planteamientos éticos {pensemos en determinadas actitudes
que se manifiestan en situaciones de oposiciones a un puesto de trabajo,
por cjemplo).

En cambio, para alcanzar los objetivos afectivos se crean unas situa-
ciones en las cuales se pretende provocar unas reacciones opuestas: para-
lelamente a aquel individualismo, favorecido v propiciado en el proceso
de satisfaccidn de los objetivos cognitivos, se quieren favorecer v propi-
ciar unas reacciones de solidaridad vy esfuerzo comiin. Se tiene la ironfa
de pretender que en aquellas situaciones especialmente preparadas para
esa finalidad se acepte y se colabore con aquellos comparieros que, den-
tro del aula, a menudo han sido ignoradoes, evitados, inclhiso hundidos
a lo largo de una relacién de trabajo. Y decimos «<hundidos», que es una
palabra fuerte, porque todos nos hemos encontrado méds de una vez con
aquellos alumnos que, por su poca acumulacidén de conocimientos, son
el centro de las burlas v los sarcasmos de otros comparfieros mds afor-
tunados.

Esta situacion, de clara esquizofrenia, halla también su imagen en
¢l orden social imperante: en las Olimpiadas se deben olvidar las gue-
rras, como si las guerras no las hiciesen los hombres, diciendo que el de-
porte estd por encima de estas cosas, y los deportistas deben competir,
convivir v sonreirse los unos a los otros. Como si no hubiese la posibili-
dad de que hermanos de aquellos deportistas, o ellos mismos, al dfa si-
guiente de las Olimpiadas se enfrentasen en una lucha a muerte fuera
del Estadio. Y la gente se maravilla, se sorprende y se escandaliza cuan-
do hay un pais que decide no campetir: «;Qué ldstima, esto no deberia
ocurtir! El deporte estd por encima de todas estas disputas.»

Evidentemente, en las escuelas v en los Institutos los términos no
son ran dramaticos. Pero no es menos evidente que el modelo de socie-
dad que se establece sigue el mismo modela que la sociedad real: en el
aula se provocan unas actitudes individualistas, se marcan unos resulta-
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dos individuales que a menudo, quizds de manera involuntaria, provo-
can actitudes y reacciones claramente insolidarias, para después, en otras
situaciones, propiciar unas actitudes y reacciones solidarias, lejos de las
que suelen aparecer en el proceso de aprendizaje cognitivo.

Pero un dia tomames consciencia de que los grandes descubrimien-
tos cientificos no se realizan en solitario. Siemopre es un equipo el que,
juntando sus fuerzas, sus inteligencias, consigue obtener unos resultados
de tipo intelectual que casi seguro que no habrian alcanzado de haber
trabajado en solitario. La figura del sabio genial que realiza el gran des-
cubrimiento ha pasado a la historia. Las cotas alt{simas de conocimien-
tos técnicos a las cuales han llegado Jos seres humanos hace que sea
imposible para una sola inteligencia, por amplia que ésta sea, llegar a do-
minar todos los campos de conecimientos diferenciados que le permitan
avanzar aisladamente de manera significativa, Todo esto parece indicar
que en el futuro se conseguird crear nuevos conacimientos sélo mediante
el esfuerzo en comin de grupos de hombres.

Si aceptamos que la educacién de los alumnos tiene como objetivo
la transmisidn de

«los conceptos y las pricticas que van a necesitar cuando sean
adultos». (Novak, 1982, pdg. 17),

es necesario que aprendan a trabajar en comun, a juntar sus esfurzos con
el fin de producir unos resultados superiores a los que habrian obtenido
en solitario. Por esto, en lugar de hablar de objetivos cognitivos y de
objetivos afectivos preferimos hablar de la importancia de un aprendizaje
significativo socializante. Definimos el concepto de socializacién como la
capacitacidn de los alumnos para vivir y trabajar en sociedad. Y este ob-
jetivo lo analizaremos en términos muy operativos: aquelias actitudes vy
comportamientos que hacen posible el trabajo en grupo, mediante el cual
se podrdn alcanzar unos resultados que, individuaimente, ne se conse-
guirfan. La evaluacién de esta socializacidn estard estrechamente ligada
a la asimilacién de los contenidos cognitivos. Sélo si han sido capaces
de trabajar en grupo de una manera efectiva logrardn los alumnos unos
resultados cognitivos positivos. La tolerancia, la capacidad de relacidn
y la posibilidad de una empresa en comiin deberdn ejercerla y mostrarla
durante el proceso de interiorizacién de los contenidos cognitivos. Esta
tolerancia serd una herramienta indispensable para conseguir Ia asimila-
cién de los contenidos, porque en caso contrario las peleas, las discusio-
nes v la pérdida de tiempo la hardn imposible. Los alumnos acabardn
tomando consciencia de este hecho y valorardn la exigencia de una acti-
tud positiva no ya como una mania del profesor, sino como una necesi-
dad para que el trabajo, el esfuerzo, les resulte rentable. Adoptar una
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determinada actitud y no otra tendrd una justificacion. La evaluacion de
la actitud ird estrechamente ligada, de manera indisoluble, a la de los
conocimientos. La dicotomia aprendizaje de contenidos | actitud quedard
superada.

Esto ne quiere decir que a partir de aquel momento los alumnos va-
yan a ser mejores, se quieran mds y se conviertan en amigos del alma,
Lo que sf quiere decir es que 4 pesar de no quererse demasiado y de no
ser amigos del alma, son capaces de realizar un esfuerzo comin que les
permita llegar a unos resultados cuzlitativamente superiores. Cuando en
el préximo capitulo expliquemos nuestra experiencia en el aula, justifi-
caremos nuestra opcidn explicando cuales son los procesos psicoldgicos
que se activan en este tipo de interaccién, que favorece una mejora de
las actitudes, y hasta qué grado y de qué manera la situacién favorece
también el desarrollo cognitivo de los alumnos.

6.1 Modalidades de interacciones verbales

Toda la influencia que un profesor puede ejercer sobre un alumno,
todo el «trasvase de conocimientos, por decirlo de una manera ilustrati-
va, se produce mediante [a palabra. Pero la palabra se enmarca dentro
de un contexto mas amplio y dificil de definir. No es una palabra sola,
es una palabra que proviene de una persona. Y la comunicacién se esta-
blece no sélo a través de la palabra, sino de toda la persona. Si bien es
cierto que los conceptos tendrdn como soporte las palabras, mediante las
cuales se haran asimilables, lo cierto es que hay algo mds de indefinido.
Schmidt, en una conferencia que dio el ane 1982 en Barcelona, con el
titulo de «Saciolinguistics, Biological and Psychological Aspects of the Act
of Communication», planteaba la importancia de esta situacién en térmi-
nos muy extremos: antes de que la comunicacién sea posible deberd dar-
se una aceptacién previa. Afirmaba que no se puede convencer a nadie
mediante razonamientos verbales si antes no se da esta predisposicién
a aceptar lo que el otro diga. No se «convence» a nadie que no se «deje
convencer».

FEn el aula pasa algo parecido. Quizds no le formularfamos en unos
rérminos tan extremos, pero ciertamente existe una especie de acepta-
ci6n previa. La modalidad de interaccién verbal que se adepte puede ejer-
cer una fuerte influencia en este «dejarse convencers.

Bgazhnokov (1978) aclara considerablemente este punto al estable-
cer una tipologfa de modalidades de interaccién verbal y explicar su in-
fluencia sobre el proceso cognitive. En su estudio empieza planteando
la posibilidad de dos tipos bisicos de interaccién verbal: la que denomi-
na Personally Oriented Verbal Interaction o, abreviadamente, PVI, y la
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Sacially Orviented Verbal Interaction, o SVI, Segtin Bgazhnokov se pueden
adoptar dos posturas: la interaccién verbal con un individuo (situacién
PVI) v la interaccién verbal con muchos individuos (situacién SVI}. La
diferencia fundamental es que en la situacidn PVI el receptor puede in-
tervenir en el proceso haciendo preguntas, ofreciendo alternativas, plan-
teando nuevas posibilidades. La actividad del emisor, en esta situacién,
ro es una actividad «cerraday, determinada y delimitada de entrada. Va
tomando forma a medida que se va produciendo, influenciada constan-
temente por la actividad del receptor. En la situacién SVI el discurso
si tiene una forma cerrada. El emisor ha decidido previamente qué quie-
re decir vy la posibilidad de que los receptores influyan en el curso de
su exposicidn es prdcticamente nula.

Bgazhnaokov llevd a cabo el siguiente experimento doble. Proporcio-
ndé un mismo texto a dos individuos. A uno de ellos lo puso en situacién
PVI v al otro en situacién SVI. Es decir, el primero debia explicar el
texto a otro individuo y el segundo a una andiencia formada por un gru-
po de individuos. Una vez realizado esto, €l primero pasarfa a una situa-
cién SVI y el segundo a una situacién PVI, siempre con el misme texto.
Analizaremos a continuacién los resultados que obtuvo el primero en el
proceso PVI-SVI v el segundo en el SVI-PVL

PVISVIL Durante la explicacion en situacién PVI el emisor se vio
obligado matizar y concretar mucho sus ideas debido a la constante in-
tervencion del receptor. Mds tarde, en su informe en situacién SVI el
texto salia no como una simple reproduccién de su contenido, sino con
una valoracién propia, fruto de su maduracién y comprensién.

SVI-PVIL: Por falta de contraste con otras opiniones, el informe del
texto era practicamente una reproduccién del original. El emisor se mos-
traba muy cauto, evitaba hacer valoraciones que implicasen una toma de
posicién personal v se limitaba a parafrasear su contenido. Cuando, mds
tarde, se veia en una situacién PVI, aceptaba pocas criticas, pocas suge-
rencias. Se consideraba superior en conocimientes en relacién con el re-
ceptor: acababa de hacer una explicacidén en publico, que habia sido
aceptada por un grupo de personas.

Querriamos subrayar dos cosas. En primer lugat, y esto es muy im-
portante, la situacién PVI es enriquecedora para ambas partes, tanto pa-
ra el emisor como para el receptor. La discusidn, las preguntas del receptor,
influyen de manera decisiva en el esclarecimiento del tema, incluso cuando
el emisor piensa que ya lo domina. Por otro lado, y ésta es la segunda
observacién que queriamos hacer, este tipo de interacciones verbables,
al permitir las intervenciones constantes del receptor, hacen posible que
el proceso interactivo que se establece ayude a facilitar su autoestructu-
racién. Incluso llegariamos a decir que facilita la autoesttucturacién ran-
to del emisor como del receptor al permitir, a través de sus intervenciones,
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que se produzca un mejor trabado de los elementos cognitives nuevos
con los antiguos. O sea, al permitir que el aprendizaje sca significativo
tanto para el emisor como para el receptor.

En Ia modalidad de interaccién verbal SVI.PVI creemos que lo que
frena la posibilidad de interaccién cuando se pasa a la situacién PVI es
este reconocimiento de la superioridad del emisor, implicito en una si-
tuacion SVI. Esta supertoridad le es reconocida por el hecho de que an-
tes ha tenido a toda una audiencia escuchandolo en silencio. El
reconocimiento de superioridad puede, a menudo, frenar el aprendizaje.
En un proceso de ensefanza-aprendizaje tratamos con personas, con sus
debilidades incluidas. Y tener a mucha gente atenta a las propias pala-
bras, en silencio, como si tode el mundo estuviese de acuerdo (v, si no
lo estdn, la situacién les reprime toda iniciativa de intervencién), otorga
al emisor una seguridad en s{ mismo, una especie de sentimiento de su-
perioridad que no le abandonard Ficilmente. La aceptacidn de una masa
de gente pesa mds que no las dudas manifestadas por un solo individuo.
Al emisor, que ha pasado en primer lugar por la prueba SVI, le costard
mucho modificar los planteamientos que habia hecho antes: si antes mu-
chos lo escuchaban en silencio es porgue estaban de acuerdo; si ahora
uno solo manifiesta disconformidad es este individuo quien estd equi-
vocado.

Segin esto, pues, deberemos intentar que en clase se produzca una
situacién PV En el préximo capitulo veremes que es posible conseguir-
lo y que si se consigue el resultado es altamente motivante.

6.2, Motivacion intrinseca

Un alumno que asiste a unas clases estd, en principio, en disposicién
de aprender. Pero, como todos sabemos por experiencia, esto ne implica
necesariamente que aprenda. Tlene que guerer aprender, mostrarse recep-
tivo a [o que se hace en clase, querer «dejarse convencer» y estar dispues-
to a realizar el esfuerzo de integrar los nuevos conceptos en su estructura
cognitiva. No basta con que haga el esfuerzo de aprender de memoria,
como hemos sefialado antes, sino que debe conseguir esta asimilacién,
esta reestructuracion. Esto implica que no basta con una decision mo-
mentdnea de estudiar {la tipica «empollada»), sino que es necesario con-
seguir un compromise con el trabajo a largo plazo. Pensemos que conseguir
esta reestructuracién implica un proceso de cambio. No es pasible pen-
sar en la asimilacién de una gran cantidad de material de golpe, sino gue
cada nuevo elemento implica una desestabilizacion v, por tanto, las rees-
tructuraciones deben ser progresivas. Cada elemento nuevo, una vez asi-
milado, puede servir en un momento dado de concepto inclusor, pero
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dificilmente se podrd conseguir un aprendizaje significativo si se preten-
de asimilar de una vez un gran niimero de elementos: los factores deses-
tabilizadores serfan excesivos y resultarfa dificil identificar de golpe todos
los conceptos inclusores y saber las correspondencias con la materia nue-
va. Es por esta razén por la cual las «empolladas» de tltima hora sapo-
nen un aprendizaje memoristico. Como este hdbito estd muy extendido,
al describir Novak la situacién escolar actual lo hace con las siguientes
palabras:

«Cran parte del aprendizaje escolar sigue consistiendo en escu-
char o leer —memorizar— olvidars (Novak, 1982, pdg. 106).

Todos sabemos que las «empolladas» producen un efecte muy a cor-
to lazo (ja veces ni siquiera duran hasta el examen!), y asf se explica la
desesperacién de los alumnos que, después de haber estado «empollan-
dos todo el final de semana, el lunes hacen un examen desastroso. Lo
consideran injusto y se preguntan de qué les ha servido el palizén. La
respuesta es clara: «de nada». O de «casi nadan.

Todo aprendizaje (y nos referimos al aprendizaje significativo, que
es el que consideramos vilido y duradero) implica un ritmo reposado.
Va Novak (1982) nos decia que el aprendizaje significativo era mads lento
que el memoristico. Més lento porque se necesita llevar a cabo la reorga-
nizacién de las estructuras cognitivas, Pero una vez realizada, los nuevos
conceptos pasan a incorporarse a la estructura cognitiva, quedan ffjados
en ella v tienen més posibilidades de durar, de no ser olvidados.

Pero todas estas observaciones, para que se puedan cumplir, impli-
can la necesidad indiscutible de que el alumno acepte su parte de respon-
sabilidad en el proceso de aprendizaje y que esté dispuesto a llevar a cabo
este esfuerzo de autoestruciuracion.

Todo este proceso, constante, lento y progresivo, implica un verda-
dero compromiso con el trabajo. Es en este marco que plantearemos la
motivacion de los alumnos,

Novak (1982) describe los siguientes tipos de motivacion:

1. — La motivacién de la mejora del «yor: Los alumnos reconocen
que han demostrado que son capaces de conseguir superarse y este orgu-
llo intimo les ayuda a seguir adelante. Es una mejora de la propia ima-
gen, del juicio que cada cual hace de sf mismo y que proyecta en los demds.

2 — La motivacidn aversiva: el alumno quiere evitar consecuencias
negativas para si mismo, ya sea evitando un castigo o evitando hacer el
ridfculo delante de los demds, por ejemplo. Consiste un poce en valorar
como «mal menots el esfuerzo que se debe realizar para conseguir el apren-
dizaje.
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3 — La motivacién por imzpulso cognitive: proviene del reconocimien-
to de los éxitos en el aprendizaje.

Estos tres tipos de motivacion no son exclusivos, sino gue 2 menudo
se dan de manera simultdnea. Suponemos que la primera, la mejora de
la propia imagen, estd siempre presente: es una reaccién muy humana
sentirse satisfecho delante de un éxito reconocide también por los de-
mis. Esto hace que, a menudo, los alumnos estén mas dispuestos a reali-
zar un esfuerzo «de cara a la galerfa», que serd reconocido, que no un
esfuerzo que quede en la sombra. Por otro lado, este tipo de motivacién
se ve muy reforzada por la competitividad existente dentro del proceso
educativo, como decfamos antes. Tener éxito implica situarse reconoci-
damente por encima de otros menos afortunados. [Recordemos, si no,
el regateo descaradisimo de algunoe alumnos por el medio punto, que ha-
ce que en lugar de un 7,5 se saque un 8! Nos tememos que no se regatea
el reconocimiento de un grado superior de conecimiento, sino el efecto
que un 8 (casi un sobresaliente) produce sobre los demids.

La motivacién aversiva acostumbra a funcionar en aquellos alumnos
que son mds flojos a nivel de resultados. El miedo a la bronca fenomenal
hace posible lo que en condiciones normales parecia imposible: pasarse
horas «estudiando», intentando ordenar todo aquel montén de datos que
se les ha acumulado inexplicablemente. Y cuando al final el resultado
no es el esperado, o el deseado, uno se puede hacer la triste reflexién
de «no valia la pena haberme matado empollando!s. Esta motivacién,
repetimos, se da principalmente en los alumnos mds inseguros de sus co-
nocimientos, aquellos en los cuales la valoracidn que hacen de si mismas
v la que ven gue los otros hacen de ellos es poco positiva y halagadora.
También presentan la motivacidn aversiva aquellos alumnos que se ven
muy presionados por el ambiente familiar o el medio (una escuela alta-
mente selectiva y que les resulta dificil seguir}. Acostumbran a ser alum-
nos angustiados, siempre pendientes de la nota, que trabajan muchas horas
pero con muy escaso rendimiento porgue les falta aquella tranquilidad
necesaria para que lo que hagan les pueda tener sentido.

Estos dos tipos de motivacidn tienen la caracteristica comdn de ser
motivaciones extrinsecas: es decir, no tienen nada que ver con la materia
de estudio. Se mezclan unos valores externos v, si bien el profesor puede
utilizarlos, no sabemos hasta qué punto resulta educativo hacerlo. Por-
que alabar a un alumno en publico implica decir que es «mejor que...»,
lo cual deja entender que los demds son peores que él. Aunque sea cier-
to, v en algunos momentos es inevitable que se produzcan comparacio-
nes, somos de la opinidn que utilizar este recurso es poco elegante y que
puede llegar a provocar rechazo de los demds compafieros. La critica de
«ser el echufador, «el nifo bonito mimado» del profesor, puede llegar
a crear situaciones contrarias a las deseadas.
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Y qué decir tiene gue utilizar la motivacién aversiva es atin peor: se-
guramente [o tinico que se conseguird es angustiar mds a una criatura que
va lo estd suficientemente. Y, con un poco de mala suerte, conseguir que
asuma su papel de imitil en Ia vida y se lo tire todo a la espalda, en una
actitud de clara defensa ante su propia impotencia e incapacidad.

Por desgracia, es inevitable que en algunos momentos el profesor re-
curra a estos recursos (sobre todo cuando estd harto de tener la sensa-
cién de que la clase se le escapa de entre los dedos debido al mal
comportamiento de algunos, por ejemplo), pero siempre nos da la sensa-
cién de que cuando se cae en estos recursos se estd reconociendo el pro-
pio fracaso, la propia incapacidad por conseguir el interés de los alumnos.
El error seguramente es un error de planteamiento: no es el profesor quien
debe interesar a los alumnos (lo cual implicarfa que debe ser simpdtico,
atractivo, divertido...), sino que los alummnos deben interesarse por el tra-
bajo. Hay demasiada tendencia a culpar al profesor si una materiz no
gusta, v creemos que €l es sélo parcialmente responsable de este fracaso.
Seguramente el problema radique en que los profesores queremos tener
demasiado protagonismo y entonces nos convertimos en el centro de in-
terés de! proceso de ensefianza-aprendizaje. Posiblemente adoptemos un
rol excesivamente SVI y esto explicaria que los alumnos no sdlo nos cri-
tiguen cuando no les gusta lo que les explicamos, sino que tengan la sen-
sacién de que si la cosa no funciona mejor es problema nuestro, jamds
problema suyo o de todos.

Hemos dejado para el final el comentario del tercer tipo de motiva-
cidn, la que Novak denomina motivacién por impulso cognitive. Todos
sabemos que los alumnos son capaces de pasarse horas charlando v dis-
cutiendo sobre temas aparentemente insignificantes, a veces incluso pe-
regrinos. Pero en cambio se entregan en cuerpo v alma. Y todos hemos
experimentado también el placer que produce la sensacién del trabajo
bien hecho. Y sabemos también, porque llevamos mds anos estudiando
que no nuestros alumnos, que cuando un tema, cualquiera, comienza a
tener significado para nosotros, cuando los elementos que lo hacen com-
prensible comienzan a ordenarse y estructurarse, cuando, en fin, pode-
mos asimilarlo a nuestra estructura cognitiva, aquel tema se hos aparece
interesante. Es el desconocimiento de las cosas lo que nos las hace abu-
rridas, porque no tienen sentido para nosotres. No somos capaces de asi-
milarlas a nuestras estructuras, se pos aparecen como un montén de
elementos desordenados. Pero en calidad de ensenantes, también todos
hemos vivido la experiencia de un alumno que cuando comienza a de-
sembrollar un tema se vuelca mucho mds, se vuelve mds participativo,
hace mds preguntas v aquellas mismas preguntas, al tener respuesta, le
anima a plantear otras nuevas, Es el gran descubrimiento de que la reali-
dad, cualquier realidad, sea el tema que sea, no es nunca un caos sino
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una estructura. Una estructura, ademds, capaz de ser conocida v analiza-
da. Es el gran descubrimiento que da sentido al estudio y que justifica
el esfuerzo.

Llegar a este punto, en el cual el alumno comienza a tomar conscien-
cia de este orden, de esta estructuracién de la realidad v de su propia
capacidad para analizarla, hace que el alumno se comprometa con el tra-
bajo. Quizds fuera de la clase no le dedique un esfuerzo censiderable (su
vida estd llena de intereses), pero si en la clase. Y sesenta minutos son
muchos minutos si se aprovechan bien. Sobre todo, cuando se los apro-
vecha de una forma significativa, con muchas mds posibilidades de que
los conceptos se interioricen. Por otro lado, cuanto mas sabe, menos le
cuesta que las piezas encajen: es ldgico que asi sea ya que la cantidad
de conceptos que pasan a ser potencialmente incluyentes aumenta. De
este modo, el trabajo se lrace porque vale la pena hacerlo, porque se ve
que va saliendo y que el esfuerzo no es tanto como se pensaba. O quizds
se hace porque sf, sin saber bien el por qué. La sensacién de ser capaz
de ordenar el desorden es agradable, v los «jah, claro, ahora lo entien-
do!» son una promesa de que se va a poder seguir avanzando.

La gran diferencia entre este tipo de motivacién y las anteriores es
que ésta es una motivacion infrinseca. Creemos que ésta es la que tiene
una duracién a largo plazo, la que producird un efecto més valioso: la
experiencia de haber descubierto o entendido el orden, la estructura, de
una parcela de realidad y la sospecha de que si se continda por aquel ca-
mino, gue ahora se sabe posible v factible, se llegard 2 una mejor com-
prensién de la realidad que nos rodea.

Es evidente que esta visién no estd formulada en los términos en los
gue un alumno lo expresarfa. No hablarfa de ordenacién, ni de asimila-
cion, ni de reestructuacién. Seguramente dirfa algo asi como «jesto sale,
tio, ahora va sale! jClaro, claro!», pero creemos que estaria pensado lo
mismo.

LLa aparicién de una seotivacion intrinseca es un reflejo, a nivel cogni-
tivo, de dos cosas: que se ha producido un aprendizaje significativo y que
el aprendizaje es autoestructurante. Deberemos, pues, buscar v encontrar
una situacién de trabajo que presente unas caracteristicas que la hagan
posible. Y estd claro que esta situacién corresponderd a una situacién
PVI, ya que seri bajo este modelo de interaccion que podremos conse-
guir un maximo de participacién de los alumnos, con un méximo de li-
bertad v de sensacidén de autonomfa y, por tanto, con un mdximo de
posibilidades de que se identifiquen los conceptos inclusores y que las
piezas encajen, como si se tratase de un rompecabezas.
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6.3 El juego y aprendizaje significativo

La situacidén de juego es una situacién bien aceptada por los alumnos,
si bien a veces, sobre todo si huele demasiado a «trabajo», pueden recha-
zarla. Normalmente, en la clase el juego se utiliza como una motivacién
extrinseca, como una alternativa al trabajo: en unos momentos determi-
nados «toca» trabajar, en otros, en cambio, «toca» jugar. Y cuando el
profesor decide que se ha terminado el juego, se vuelve a trabajar. Este
es, mds o menos, el funcionamiento de los juegos en una clase.

Pero el juego es mucho mds que todo eso, ya que incluye una fuerte
motivacion intrinseca normalmente desaprovechada: el juego es agrada-
ble por si mismo, no hay nada méds que este placer que impulse a seguir
jugando. Esta es la razdn por la cual hay algunos juegos que gustan v,
en cambio, otros no: son aburridos y no tiene sentido seguir jugando.

6.3.1.  «;Qué se puede hacer con este objeto?»

Jugar implica, en cierto modo, dar una respuesta a esta pregunta. En-
contrar utilizaciones a un objeto, sin tener previamente un objetivo defi-
nido. E! trabajo, en cambio, tiene unos obietivos definidos.

Coll (1978) se plantea la dicotomia trabajo (o0 wnvestigaciény) [ juego
v hace la siguiente observacidn:

«Uno de los criterios utilizados con mayor frecuencia para dife-
renciar la investigacién del juego, es que las actividades del pri-
mer tipe estan dirigidas a una clase particular de est{mulos,
mientras que las segundas estdn dirigidas precisamente a incre-
mentar la estimulacidn; asimismo, mientras la investigacién apa-
rece en presencia de factores ambientales con gran capacidad
estimuladora (por su novedad, complejidad, etc) el juego se ma-
nifiesta en la ausencia de una estimulacién ambiental especifi-
ca; finalmente, mientras la respuesta implicita a la que parece
responder la investigacidn es del tipo ¢qué es v qué propieda-
des tienen este objeto?, el juego estaria mds bien dirigido a sa-
ber squé se puede hacer con este objeta?s (Coll, 1978, pdg 188).

Pero, como el propio Coll reconoce, este planteamiento es demasia-
do simplista. Porque en el proceso de reconocer las propiedades de un
objeto, dice, suele ir incorporada la observacién de qué se puede hacer
con él, estrechamente ligado al descubrimiento de sus caracteristicas. Por
esta razdn Coll acaba por concluir que el juego va estrechamente ligado
al proceso de investigacidn, y mientras en algunos momentos parece que
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domina el aspecto de investigacidn, en otros parece que domina el aspec-
to ladico.

Vygotsky es otro autor que ha analizado el juego y hace algunas ob-
servaciones muy interesantes. Parte de [a base de que solemos diferen-
ciar entre juego esiructurado v juego libre. Bl juego estructurado es aquél
que tiene unas reglas fijadas de entrada, con un inicio y un final claro.
A menudo comporta un determinado grado de competitividad: se gana
o se pierde de acuerdo con una clerta normativa previamente estableci-
da. Hay siempre unas normas que es necesario observar, unas reglas cla-
ramente formuladas. Quienes juegan las aceptan y el hecho de no
cumplirlas supone la descalificacién real o moral del jugador: hace tramzpa.

La definicién del juego libre se basa en la ausencia de reglas pre-
establecidas; tampoco hay un final claro. Se juega hasta que se quiere,
y cuando uno estd cansado lo deja. No hay un inicio con un ritual deter-
minado, sino que el factor principal es la espontaneidad: no hay reglas
claramente determinadas. Basta con comparar un juego estructurado, co-
me el «juego de la oca», con un juego libre, como el de «jugar 2 papds
¥ mamasy.

Vygosky {1979) hace un toque de atencidn scbre esta definicién del
juego libre como «juego sin reglass:

«...podriamos (...) asegurar que no existe juego sin reglas. La
situacién imaginaria de cualquier tipo de juego contiene va en
si ciertas reglas de conducta, aunque éstas no se formuien ex-
plicitamente ni por adelantado» (Vygotsky, 1979, pdg. 144).

Vygosky explica que cuando una nifia juega con su muneca (su «hi-
jaw), la nifia adopta el rol de «madre». Su comportamiento debe estar en
todo memento de acuerde con las reglas que la sociedad dicta a la ma-
dre. El grado de estructuracidn de este juego libre es elevadismo: su com-
portamiento no se desvia nada de la norma de comportamiento ideal que
la sociedad marca a las madres. Nunca una nifia maltratard a su <hijas
(aunque, a veces, esto suceda en la realidad); jamds se mostrard poco ra-
zonable, ni poco paciente {como pasa en el mundo real). Todo juego li-
bre demuestra una conformidad total con la normal que la sociedad marca
para aquel caso concreto. Los nifios, en sus juegos libres, demuestran que
han interiorizado toda una normativa de comportamiento social. Y pro-
testan —«hacen trampass, «no vales— cuando se contradice esta norma
de comportamiento. Incluso un carrete de hilo, que de pronta se ha con-
vertido en coche, hard aquello que los coches hacen en realidad. Jamds
roncatd como un gato, por ejemplo, sino que deberd sonar comoe un coche.
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La interaccién de los nifios que juegan viene marcada por la confor-
midad con esta norma de comportamiento social. La relacidn que se es-
tablece entre ellos es siempre conforme al comportamiento ideal.
Fijémonos en e! eterno juego de «papds y mamds» y algin «hijo». Los
nifios que se han educado en un ambiente en el que las madres trabajan
v los padres ayudan en las tareas doméstica y en el cuidado de los hijos
reproduciran este tipo de comportamiento: «ahora, mientras yo lavaba
los platos td cambiabas a nuestro hijo». En cambio, los nifios que se han
educado en un ambiente en el cual el padre no participa en el trabajo
doméstico, en el cual la madre se queda en casa y el padre sale a trabajar,
en el juego adoptardn este tipo de comportamiento: «td llegabas a casa
y te ponias a leer el periddico, mientras yo acababa de preparar la comi-
da y ponia la mesa». Se trata siempre del comportamiento ideal, de ma-
nera que si en la familia de une de estos nifios la madre debe salir a trabajar
por fuerza mayor, su juego seguramente seguird respetando el ideal, la
«cara buena» de la vida familiar. El conflicto surge cuando dos nifios edu-
cados en dos ambientes diferentes quieren jugar a papds y mamds. El juego
tiene muchas probabilidades de fracasar: «no! (¢ no puedes cambiar a
nuestro hijo porque eres el padre! Y los padres no cambian a los nifios!»
«Pues yo no quiero sentarme v leer el periédico todo el rato. Asf me abu-
rro. Ya no juegon.

En el juego libre, fugar «mal», hacer «trampas» (aunque no reciba es-
te calificativo, reservado generalmente para los juegos estructurados) im-
plica presentar un comportamiento no de acuerdo con la norma social.

6.3.2.  «:Qué sc puede hacer con este lenguaje?»

La interaccién humana se manifiesta fundamentalmente por el canal
lingiifstico. «Hablars es re-crear situaciones, definirlas a través del len-
guaje. Y en esta re-creacion se debe seguir una norma: las relaciones so-
ciales que se reflejen a través de las formas lingtifsticas deben estar
socialmerte aceptadas; en caso contrario la situacion tomard una forma
totalmente anormal y provocard rechazo. La estructura que presenta la
actividad de «hablar», en tanto que recreacién de la realidad, por tanto,
nos recuerda mucho la estructura del juego libre. Y el juego libre, debido
a esta posibilidad de improvisacién que presenta, de «creacién» de nue-
vas realidades (siempre que sean compatibles con el comportamiento so-
cialmente aceptado), tiene un fortisimo componente de motivacidn
intrinseca. El paralelismo entre los dos conceptos, el de la utilizacién del
lenguaje como herramienta de re-creacidn de la realidad, v el del juego
libre, favorecen el intento de ponerlos en relacién.

Si el juego, como hemos visto, era la respuesta a la pregunta «;qué
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se puede hacer con este objete?s, la aplicacidn del juego libre a la ense-
fianza de las lenguas seria «squé se puede hacer con este lenguaje?s

Habfamas visto en el capitulo anterior que una lengua permite ex-
presar unas necesidades de comunicacién sentidas en el proceso de inte-
raccion entre los hombres. El andlisis de estas necesidades de
comunicacién nos permitfa definir unas fanciones, que en el momento
de estructurarse lingiifsticamente tomaban unas formas determinadas.

Ante unas formas determinadas estudiadas en clase se puede propo-
ner al alumno que descubra gue se puede bacer con aquel lenguaje, en qué
situaciones précticas se puede utilizar. Se le pone en una sitvacion de
descabrimiento pero que al mismo tiempo tiene unos fuertes componen-
tes de jrego libre. No hay limites a la re-creacion de la realidad que pro-
pongan... siempre que no contravenga las normas sociales establecidas.
Insistimos: las normas sociales, porque la situacion que creen puede ser
tan disparatada como quieran (hacer hablar a piedras, imaginar seres ine-
xistentes...): la Gnica condicién que entre ellos se pondrdn para aceptar
una propuesta es que las normas sociales no se coatravengan. Si a pesar
de esto lo hacen, el resultado podrd ser de hilaridad (si el resultado de
contravenirla es divertido) o de rechazo (si el resultado es considerado
desagradable). La posibilidad de que con un procedimiento de este estilo
aparezca una mzotivacion intrinseca es enorme: la sitnacion de rrabajo re-
produce la situacidén de juego libre, y de esta manera se ha superado la
dicotomia trabajo [ juego.

Par atro lado, este enfoque permite preservar la gatononzia del alum-
no: ahora puede decidir el edmo. No se le presentan va unos contextos
especificos en los cuales trabajar (come es el caso de unos efercicios ya
preparados), sino que debe hallar una respuesta a la pregunea «;qué se
puede hacer con este fenguaje?» y, por tanto, relacionar las formas lin-
giisticas aprendidas con unas necesidades de comunicacion, y éstas con
unas situaciones practicas posibles. Creemos gue éste es el verdadero
aprendizaje. Saber cdmo se formula una determinada estructara no les
plantea problemas especialmente complicados. Para superar esta prime-
ra [ase si son adecuados unos ejercicios preparados por el profesor, con
la finalidad exclusiva de coger el mecanismo de construccién de la es-
tructura. Pero quedarse en este estadio es insuficiente, va gue no nos
garantiza la funcionalidad del saber adguirido de esta manera. Deben
demostrar, ademas, que aquel conocimiento que hasta ese momento apa-
recia a nivel de psexdo-concepto alcanza el nivel de concepto: Gue tienen
la capacidad de utilizarlo en contextos diferentes a los presentados, en
situaciones con apariencia de realidad. O, en otras palabras, que saben
qué tipe de necesidad de comunicacion pueden satisfacer con aquel len-
suaje, con aquellas formas.

Un caso que en la practica se nos presenta cada carso, v que ilustra
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con mucha claridad el desfase que hay entre el conocimiento de la es-
tructura y la capacidad de su aplicacidn correcta, es el uso de los condi-
cionales en inglés. El alumno conoce la teoria, es capaz de construir
correctamente un condicional. Si empezamos una frase, por ejemplo

«If you came with me..»

enseguida aprenderd a terminarla correctamente, con la estructura
adecuada:

«.. I would be very glad»

Esta correccién a nivel estructural podria hacernos pensar que ya «do-
mina» el uso de los condicionales ingleses, que es capaz de utilizar co-
rrectamente esta estructura, y por tanto su utilizacidn en unos contextos
mds creativos deberfa producirse de manera automdtica. Pero si propo-
nemos a aquel mismo alumno la tarea de estructurar una situacicn y justi-
ficar el uso de un determinado condicional, entonces es cuando surgen
los problemas y, atin en el caso de que acierte, casi seguro que no sabrd
por qué. Es decir, el concepto de los condicionales en inglés atin estd
en una situacién de pseudo-concepto. En otras palabras, no es capaz de
relacionar una estructura con un significado. Y en este caso de los condi-
cionales el problema es ain peor, ya que a menudo, a lo largo de los afios
y de tener las ideas poco claras, se ha identificado la forma 2 de los ver-
bos con el significado de pasade. En cambio, como hemos visto antes,
en la estructura de los condicionales la utilizacién de la forma 2 del ver-
bo confiere un significado de presente o futuro,

La situacidn de aprendizaje que proponemos, al encontrar respuesta
a la pregunta «;qué se puede hacer con este lenguaje?s nos permite rom-
per con la dicotomia trabajo [ juege por un lado v, por otro, asegura un
aprendizaje significativo. Para encontrar respuesta a la pregunta que le
planteamos, el alumno debe poner en relacién el conocimiento que tiene
de las formas que debe urilizar con el conocimiente que por experiencia
tiene de unas situaciones practicas y de las necesidades de comunicacién
que de ellas se derivan. Al hacer este esfuerzo, relaciona aquello que ya
tiene interiorizado con lo que ha aprendido v, lentamente, 2 menude con
dudas y dificultades que deberd resolver el profesor en su faceta de inter-
ventor, podra pasar de tener un conocimiento por pseudo-conceptos a cos-
cepios. Y, ademds, en una situacidn de juego libre que, si é/ quiere, puede
resultar atractiva y, por tanto, intrinsecamente motivante. Si se aburre,
si el trabajo es una lata, 1a culpa es suya por su falta de imaginacién o
de ganas de pensar. Ya no puede responsabilizar del aburrimiento al pro-
fesor, sino que es consciente de que se le da carta blanca para crear a
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su medida aquello que quiera. Es una forma, quizas haya otras, de res-
ponsabilizar al alumno de la parte que le toca en el proceso de sz apren-
dizaje. Es forzarlo a aceptar el rol que debe jugar en este proceso
interactivo: el alumno debe aprender v ¢l profesor debe enseiiar.

6.4. La distribucion del espacio en el aula

Cuando presentdbamos los modelos de interactividad formulados por
Coll deciamos que cuando el profesor adopta el rol de orgamizador-
fnterventor hay una distribucién del espacio en el aula que facilitaba la
aparicién de este tipo de actividad: la disposicién en hileras, de cara a
la pizarra, con el profesor encima de una tarima. Decfamos, también,
gue si bien estra disposicién no determinaba la aparicién de aquel tipo
de actividad, si la facilitaba.

Ante la opcién que hacemos de un nuevo modelo de interactividad,
en el cual el rol del profesor es el de observador-interventor, al quedar mo-
dificada la actividad que se espera de los alumnos es légico buscar una
distribucién del espacio en el aula que propicie este cambio.

Creemos que, fijando nuestro objetive en el logro de un aprendizaje
significativo, autoestructurante y socializante —en los términos antes
definidos—, una solucién viable es el #rabajo en grups. En el préximo
capitulo, al especificar los términos de nuestra propuesta para la ense-
fianza del inglés, definiremos cudles son los procesos psicolégicos que de-
sencadenan esta situacion de trabajo en grupa, y por qué nos permiten
considerar acertada esta forma de trabajar. Por ahora, sin embargo, y
en este intento de definit una situacién de trabajo que permita un apren-
dizaje significativo, consideramos muy necesario un cambio radical en
la geografia del aula.

El objetivo fundamental que perseguimos con este cambio es conse-
guir una situacién de trabajo en Ja cual se propicie la situacion PVI defi-
nida por Bgazhnokov tanto a nivel de interaccién profesor-alumno, como
alumno-alumno. Por esto creemos que es necesario sacar los bancos v po-
ner mesas que favorezcan la comunicacién entre los alumnos. Ef tipo de
ejercicios que deberdn realizar serdn principalmente del tipo «squé se pue-
de hacer con este lenguaje?» v las decisiones las deberdn tomar conjunta-
mente. Por tanto, si creemos que este proceso de discusion es importante
(hablaremos de ello con mds detalle en el préximo capitulo), a fin de dar-
les m#s autonomia, no dificulténdoles la comunicacién, la solucién del
trabajo en grupo nos parece perfectamente razonada.

Las mesas que utilizamos en nuestra practica eran para seis alumnos,
unas mesas rectangulares como las que generalmente suele haber en las
biblictecas de los Institutos. Y la prictica nos mostro que este mimero
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de alumnos era muy adecuado para nuestros objetivos, tanto los de con-
tenido como los de socializacion. Para los de contenido porgue al ser seis
no resultaba tan fdcil ponerse de acuerdo y, por tanto, las diferentes op-
ciones debfan defenderse mejor; para los de socializacién, precisamente
porque eran hastantes, el hecho de trabajar juntos forzaba la adopcidn
de unas actitudes tolerantes v de respeto mutuo.

El problema de la socializcién es grave. A veces el trabajo en grupo
se hace tan tenso, tan insoportable en un grupo determinado, los con-
flictos entre los alumnos son tan cbvios v tan violentos, que es imposible
seguir adelante, ignordndclos. Entonces basta con dividir el grupo en des:
tres alumnos sf se toleran v pueden trabajar en comin. Esto nos hace
pensar gue, en estos cascs, v por razén de la personalidad especifica de
los alumnos, benzos llegado desnasiado tarde: €l sentido individualista fo-
mentado a lo largo de tantos anos ha arraigado con tal fuerza que es casi
imposible romperlo. O, como minimo, el riesgo de un atraso cognitivo
(recordemos que la situacidn de trabajo en grupo estd definida de tal ma-
nera que la falta de socializacidn puede llegar a bloquear el aprendizaje)
nos parece demasiado elevado. Quizds nos equivoquemos, v que precisa-
mente en estos casos es cuando mds necesario [uese ¢l trabajo en grupo.
Reconocemos, sin embargo, que nuestro planteamiento queda demasia-
do alejado de los planteamientos habituales, y nos parece que seria acep-
tar una responsabilidad que, por el momento, v por el hecho de estar
tan en solitario, nos da miedo.

Asi, en el aula dispondriamos 6 o 7 mesas, situadas de tal manera
que no diese la sensacidn de estar apiladas, sino que permitiesen un cier-
to aislamicnto entre los diferentes grupos. Puestos a pedit, desearfamos
que las mesas fuesen redondas (los alumnos se verfan y se escucharian
mejor) ¥ que encima de cada mesa hubise una luz. De esta manera se
favoreceria la sensacién de aislamiento entre los grupos y, por tanto, la
aparicién de situaciones PV en un aula con 40 alumnos. Pero como que
por el momento esto es como escribir una carta a los Reyes Magos sa-
biendo que no existen, nos contentariamos con las mesas rectangulares
de las bibliotecas de los Institutos.

Si la mesa del profesor estd en un rincén poco visible, con la funcidn
exclusiva de que éste disponga de un lugar donde dejar sus cosas, si la
tarima ha desaparecido y la pizarra se ha colgado de una pared cualquie-
ra, es evidente que habrd alumnos que dardn la espalda a la pizarra. Sin
embargo, asi y todo, una distribucién del espacio del aula de este estilo
favorece la situacién PV entre profesor v alumno. Procuraremos justifi-
car esta aparente Incongruencia.

El profesor ha perdido la posicién privilegiada delante de los alum-
nos. Ya no se le ve desde todos los dngulos y él va no domina visualmen-
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te la clase. Ademads, hay alumnos que dan la espalda a la pizarra si bien
ésta se utiliza, claro estd, para escribir explicaciones que van dirigidas
a toda la clase. Ahora bien, si en un principio puede parecer que se estd
tavoreciendo la no-atencién de los alumnos (pueden charlar con extre-
mada facilidad y prescindir de to que ocurre en la pizarra), la realidad
es que las faltas de atencion se detectan con una facilidad extraordina-
ria. No por el hecho de ver la espalda de un alumno, sino porque cuando
estd atento su atencion es mucho wds perceptible. Cambia de posicidn, se
tiene que girar (a veces se sienta a horcajadas sobre la silla), debe tomar
una parte muy activa. Tiene que guerer escuchar. Y una vez sentado de
esa forma —que quizas no le resulte demasiado cdmada—, camo se sien-
te miembro activo de este proceso —debe aceptar cambiar de posicidn,
dejar de charlar con el vecino...— acaba reconociendo v aceptando su rol
dentro del proceso interactivo. Y es entonces, cuando libremente elige
prestar atencién, cuando se crea aquella situacién PVL

Por un lado, toda el aula, su disposicidn, la renuncia por parte del
profesor a seguir con su posicion de privilegio, contribuve a adoptar una
actitud comunicativa (parece evidente que se espera esta comunicacién,
que no serd penalizada). Los alumnoes se dan cuenta de que todos son
necesarios: si un alumno no toma parte en la clase es muy evidente y
llega a frenar el proceso. Y esta sensacidn de «ser necesarios» hace que
sientan que el profesor rambién se dirige a ellos como individuos, no ya
COmo grupo,

El nivel de participacion es sorprendentemente elevado v se demues-
tra en unas acaloradas discusiones sobre temas en principio «aburridosy.
Porque pensar que el tema de la diferenciacién entre contables e incon-
tables les pueda resultar apasionante parece difici! de creer. El razona-
miento por el que un queso o un pastel grande se contemplarian como
conceptos incontables va que se tomaria una parte de una unidad, mien-
tras que cuando se tratase de «quesitos» o «pastelitos» individuales se
considerarfan conceptos contables, despertaba todo tipe de argumentos:
ihasta llegar a asegurar que eran capaces de comerse dos pasieles enteros
para justificar su opcién! «Yo, entonces, si doy una fiesta v le digo a al-
guien «Would you like 2 cake?» delante de una bandeja con muchos pas-
teles grandes, sse va a comer uno entero él solo? {Jo, qué palo!» Todo
el razonamiento les parecia de una subjetividad peligrosa, eran conscien-
tes de que tenfan que saber muy bien qué guerfan decir antes de formu-
lar la pregunta, porque un error de aquel estilo no serfa interpretado
siteplemente como un error de gramdtica, sino que implicaria un cambio
de significado importante. El lenguaje, las formas lingiifsticas, pasaban
a ser una muestru de subjetividad, tenfan que saber escoger qué querifan
decir antes v luego buscar la térmula adecuada. Fl tema de conrables/in-
contables habia dejado de ser un aburrido aspecto gramatical para pasar
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a formar parte de la propia experiencia («;Jo, qué palo») gracias a que
el ambiente propio de la clase habfa propiciado despertar su curiosidad
y gue tomasen patte directa en la cuestién. De nuevo, ellos aprendian
y el profesor era una ayuda para resolver los problemas y las dudas que
se les presentaban. La situacién favorecia que cada cual aceptase su rol
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

7. LA FUNCION DEL LENGUAJE EN LOS PROCESQS INTERACTIVOS.

En la situacién de ensefianza-aprendizaje que hemos descrito hemos
visto que propiciamos al maximo la comunicacidn entre los alumnoes v
ya hemos adelantado su importancia para el logro de un aprendizaje sig-
nificativo. La interaccién entre los alumnos es basicamente lingiifstica,
pero hay diversas teorias que explican la naturaleza del lenguaje v su in-
fluencia en la construccidn del conocimiento.

Piaget afirma que hay una inteligencia previa a la adquisicién del len-
guaje. La lgica, por tanto, no tiene su otigen en el lenguaje, sinc en la
accién. El razonamiento ldgico se desarrolla mediante la manipulacién
que el nifio hace de la realidad. El lenguaje es, pues, una manifestacion
de este pensamiento légico, pero no su origen.

Piaget hizo extensivas a la psique del hombre las leyes biolégicas, pre-
sentdndolo como un sujeto capaz de adaptarse a nuevas situaciones. En
su manipulacidn de la realidad, ésta le provoca desequilibrios: hay algin
factor que no encaja en su esquema cognitive. Entonces, a fin de que
se produzea la acomodacidn a la nueva situacién, es necesario que haya
una asimilacidn del elemento desequilibrador. Esta asimilacién sélo se
puede producir a través de la auiorreguiacidn, es decir, de la modifica-
cién de las propias estructuras. Una vez realizada esta asimilacion, la es-
tructura original ha quedade modificada por la incorporacién de aguel
factor desequilibrador: se ha producido la reestructuracicn del esquema
cognitivo, se ha vuelto a hallar un egwilibrio. Los estados de equilibrio
sucesivos definen las estructuras cognitivas de los sujetos.

En relacién con las situaciones interactivas, es necesario recordar que
Piaget afirma que los procesos para recobrar el equilibrio sélo son relati-
vamente influenciables por los demds. Considera que hay unas etapas evo-
lutivas, en buena parte en funcién de la edad, que se suceden tanto si
se quiere como si no se quiere. Quizds en algun sujeto aparezcan en una
edad mds temprana de la media, pero lo que no ocurre nunca es que se
«salte» alguna etapa.

Segun este planteamiento parecerfa que ni las situciones interactivas
ni el propio proceso educativo deberfa suponer una influencia decisiva
en la consecucién de los diferentes estadios evolutivos: lo que harfan las
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situaciones interactivas, v las de educacidn escolar, serfa proporcionar
unas situaciones en las cuales fuese posible la manipulacién de la reali-
dad que dard lugar a procesos de reestructuracién.

Si la influencia exterior es minima, el lenguaje como medio para in-
{luir en la evolucién del nifio también ejercerfa una influencia minima.
En rezlidad, la importancia que Piaget otorga al lenguaje en la consecu-
cién del pensamiento Iégico no es considerable. El esquema piagetiano
de la relacién entre el lenguaje y el pensamiento es el siguiente: pensa-
miento autistico, no verbal, lenguaje egocéntrico y lenguaje socializado
y pensamiento légico. El lenguaje egocéntrico supone sélo una etapa en
la consecucién del estadio del pensamiento [8gico y, sencillamente, desa-
parece al aparecer éste.

Vygotsky, si bien también adopta un punto de vista interaccionista
y constructivista y acepta el esquema piagetiano de factor desequilibrante
— asimilacidn — reestructuracion, aporta algunos elementos nuevos, de
gran importancia para nuestro planteamiento.

El tipo de interaccitn a la cual hace referencia no se produce ya en-
tre el sujeto v el objeto, sino gue se trata de una interaccidén de tipo so-
cial, entre sujetos. Afirma que la realidad se llega a conocer precisamente
mediante esta interaccidn de manera gue el conocimiento de esta reali-
dad estd siempre culturalmente determinado, tal como sefialdbamos en
el primer capitulo. §i la interaccidn tiene una importancia tan vital para
el conecimiento de la realidad, es evidente que el lenguaje también la
tiene: se la conoce a través del lenguaje, y previamente éste la ha organi-
zado simbdlicamente, interpretdndala (de aqui que hablemos de la im-
portancia del lenguaje como transmisor de la cultura).

Para Vygotsky el lenguaje se adquiere mediante la interaccin social,
vy es por eso por lo que afirma que la influencia externa es un factor cau-
sal principal del conocimiento: porque es en la interaccion social, en esta
transmisidn de la realidad ordenada simbélicamente, con unos valores
culturales incorporados, donde reside el origen del conocimiento.

La gran diferencia entre Piaget y Vygotsky en este punto es que mien-
iras Plaget acepta una posible influencia exterior en el desarrollo, pero
sin considerarla un factor causal principal, Vygotsky situa el origen del
pensamiento precisamente en esta influencia exterior, en la interaccidn
social, de manera que el resultado es un conocimiento no «frios, sino «ca-
lienter, con toda una fuerte carga de valores que reflejan la organizacién
social en la cual surge.

De la fria epistemologia biolégica piagetiana del conocimiento de la
regalidad «en si» se ha llegade a un conocimiento de la realidad «para
nosotros», fuertemente subjetivo si bien de una subjetividad social com-
partida. Y su elemento transmisor, v por tanto el origen de tode conoci-
miento, es el lenguaje, adquirido mediante la inreraccién social, El
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lenguaje, que permite explicar y ordenar la realidad, !a ha procesado ya
previamente v el «descubrimiento» de la realidad por los hombres es un
«descubrimiento» culturalmente tamizado.

Vygotsky sostiene que la ayuda externa es un importantisimo factor
de influencia para el proceso de evolucién, porgue entre dos estadios evo-
lutivos consecutivos hay una especie de espacio indeciso. Se dominan las
cperaciones propias del estadio A, pero adn no las del estadio B. Este
espacio que separa dos estadios evolutivos consecutivos es lo que Vygotsky
denomina zona de desarrollo proximo (z.d.p.), v es donde incide con fuer-
za la ayuda exterior.

Lz necesidad de tener en cuenta esta zona de desarrollo préximo le
surgid al observar que los psicélogos, para determinar el estado estructu-
ral de un nifio, le plantean un problema estandarizade. Pero, como €l dice,

«In this way only the completed part of the child’s development
can be measured, which is far from the whole story» (Vygotsky,
1962, pdg. 103).

Por esta razdn propone la siguiente alternativa: plantearle un proble-
ma que esté por encima de su capacidad, proporciondndole un poco de
ayuda. Muchos nifios que con uno de aquellos problemas estandarizados
obtendrian un resultado igual, con este planteamiento mostrardn que su
nivel estructural no es el mismo: la cantidad v el tipe de ayuda que nece-
siten para resolver el problema indicard la distancia que los separa de
la posibilidad de resolverlos por si mismos. Vygotsky define este concep-
to en los siguientes términos:

«The discrepancy between the child’s actual mental age and the
level he reaches in solving problems with assistance indicates
the zone of his proximal development. (...} With assistance,
every child can do more than he can do by himself although
only within the limits set by the state of his development»
(Vygotsky, 1962, pag. 103).

La definicién de esta zona de desarrollo préximo explica y justifica
la importancia que otorgamos al proceso interactivo entre diferentes su-
ietos, especialmente en el proceso educative escolar, caracterizado por
la constante necesidad de resolucidén de problemas.

Aceptar esta importancia del lenguaje obliga 2 Vygotsky a reformu-
lar €l papel que juega en la construccidn del conocimiento. De entrada,
lo que para Piaget era el estadio final del lenguaje (el lenguaje social), pa-
ra Vygotsky es el estadio inicial. Para él, v desde su perspectiva marxis-
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ta, el lenguaje surge en la necesida de comunicacion sentida en el proce-
so de trabajo. Su origen es, por tanto, social. El esquema del lenguaje
como herramienta de construccion del conocimiento que presenta es el
siguiente: lenguaje social — lenguaje egocéntrico — lenguaje interior.

El lenguaje como medio de regulacién del pensamiento se va reple-
gando en su forma y pasa a ser herramienta de comanicacidn, por tanto
con una funcion de reguiacion interpsiguica, a una herramienta de pro-
gramacion v, por tanto, con una funcién de regulacién intrapsiguica. En-
tre estos dos extremos se situarfa el lenguaje egocéntrico.

Si bien tanto Piaget como Vygotsky utilizan la misma expresion, «len-
guaje egocéntricos, el concepto al cual hacen referencia es diferente, Pa-
ra Piaget es tan sélo una fase en el proceso de interiorizacion del lenguaje,
previa a que éste pueda cumplir una funcién de comunicacion social. Cuan-
do esta interiorizacién se ha completado, cuando el lenguaje va puede
satisfacer su funcién de comunicacién social, el lenguaje egocéntrico de-
saparece. Por tanto, segun Piaget, sdlo se pueden encontrar manifesta-
ciones de lenguaje egocéntrico en los nifos.

Vygotsky, en cambio, afirma que el lenguaje egocéntrico aparece tam-
bicn en los adultos, ante una situacidn que presenta alguna dificultad.
No se mata va de una etapa dentro de un proceso, sino que aparece a
lo largo de roda nuestra vida. Si nos detenemos a pensar un momento,
seguramente todos recordaremos alguna sitwacion en la cual nos hemos
encontrado hablando bajito mientras escribfamos, por ejemplo, sobre to-
do ante una palabra con una oriografia diffcil.

El lenguaje egocéntrico tiene caracteristicas propias del lenguaje so-
cial comunicativo, de regulacion interpsiquica —se pronuncia en voz
alta—, pero presenta ya caracteristicas propias de lo que sera el lenguaje
interior: sintaxis plegada. funcién de autoregulacién, herramienta pre-
paratoria de la actividad.

Esta definicién del lenguaje egocénirico es de gran importancia para
entender la funcidn del lenguaje en el proceso de activacién de la zona
de desarrolle préxime, para explicar cémo es posibie que las intervencio-
nes exteriores puedan promover una modificacién en las estructuras cog-
nitivas a través del lenguaje. Al analizar nuesira propuesta volveremos
a hacer referencia a este punto con mds detalle.

Si bien Vvgotsky afirma que una intervencion externa correctamen-
te dirigida puede actuar sobre la zona de desarrollo présime y posibilitar
la resolucién de operaciones que, en principio, serian propias de un esta-
dio evolutivo superior, no explica cudl es el mecanismo que lo hace posi-
ble. Esta explicacion nos la da Ausubel al defender gue el conocimiento
se construye porque en la estructura cognitiva A existen unos organiza-
dores previos formados por unos corceptos inclusores capaces de permitir
la asimilacién de los nueves elementos. Puede ser que un sujeto disponga
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ya de estos organizadores previos, pero que por si solo no sea capaz de
reconocer, de identificar, los conceptos inclusores. La ayuda del adulto,
si va dirigida a la identificacién de dichos conceptos, hace que el sujeto
pueda realizar la asimilacidn y, por tanto, la reestructuracién necesaria.
No implica, sin embargo, que en otro caso el sujeto sea capaz por sf solo
de volver a realizar aquella identificacién de los conceptos inclusores,
lo cual explicacria la no inmediata superacién del estadio A para pasar
al B. Pero lo que si aprende es la existencia de estos conceptos
subordinados-supraordenados, que con el tiempo llegard a identificar por
si mismo. Y, por otro lado, el conocimiento gue vaya asimilando queda-
r4 fijade en la estructura, no quedard flotando en una nebulosa. Es evi-
dente, sin embargo, que si la ayuda del adulto connsiste en resolverle
el problema, una actitud de este estilo no activarfa en absoluto la zona
de desarrollo préximo, y por tanto no aportarfa ningun tipo de ayuda
en el proceso de constraccién del conacimiento: los conceptos inclusores
no serian identificados y, por tanto, la estructura cognitiva no se modi-
ficaria.

Asi, pues, Ausube! también acepta la posibilidad de una influencia
externa que favorezca la construccién del conocimiento. Cree en ella hasta
el punte de distinguir entre el aprendizaje memoristico y el significativo.
Mientras que en el primero la influencia externa es nula, va que se trata
de un proceso individual, el segundo se funda precisamente en esta in-
fluencia externa, que ayuda a identificar a los organizadores previos.

La que no aclara Ausubel es cémo conseguir este aprendizaje signifi-
cativo y, por tanto, cdmo conseguir activar la zona de desarrollo préxi-
mo y facilitar la asimilacién. Esto es lo que hace Coll al definir los modelos
de interactividad: lo que hace posible la activacion de la zona de desarro-
llo préximo, la identificacién de los conceptos inclusores, es la adopcién
por parte del profesor del rol de ebservador-interventor, haciendo posible
que aparezca en el alumno una actividad awutoestructurante.

Con la ayuda del profesor conseguird identificar los organizadores
previos que posee en su estructura cognitiva y hard posible que el apren-
dizaje sea significativo.

El valor del lenguaje en situaciones interactivas se ha ido perfilando
con el paso del tiempo. De ser un elemento poco importante, al final se
ha llegado a una formulacién en la cual es pricticamente el motor de la
construccién del conocimiento. En nuestro planteamiente seguimos esta
tendencia con la particularidad de o partir de planteamientos y razona-
mientos de tipo tedrico, sino que ha sido nuestra préctica, el intento de
resolver los problemas que se nos presentaban cada dia en la ensefianza
del inglés, la que nos ha llevado a estas conclusiones. La teorfa ha permi-
tido justificar aguello que la prdctica nos habfa demostrado: que el len-
guaje es una importantisima herramienta de regulacion y ordenacién del
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pensamiento y que en una situacion de educacién escolar no séio no se
debe reprimir, sino que se debe trabajar en una situacidén que canalice
esta funcién de regulacién, creando situaciones interactivas que permi-
tan su aparicidn. El lenguaje tiene un valor instruccional que es necesa-
rio aprovechar.
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V. DESCRIPCION Y JUSTIFICACION DE UN MODELO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En el capitulo anterior hemos definido el hecho de ensefiar en un
medio escolar como un acto voluntario de transmitir unos contenidos.
Pero esto no es todo. Ademas de ensefiar unos contenidos, el profesor
debe ensesfar a aprender, es decir, ensefiar a adoptar una actirud delante
de! aprendizaje que haga posible que, en un futuro, el alumno sea autd-
nomo en su propio proceso de aprendizaje. No basta con que los alum-
nos aprendan a hablar inglés (en nuestro caso), sino que deben ser capaces
de saber cémo se las han de apafiar para aprender, qué quiete decir apren-
der una nueva lengua. Y esto, como hemos visto en los capitulos prece-
dentes, va mucho mids alld del simple aprendizaje de vocabulario y
estructuras. El pape! del ensefante, por tanto, no se puede limitar 2 la
transmision de unos contenidos, sino que debe englobar un papel de edu-
cador, en el sentido de conseguir que e! alumno sea consciente de la im-
portancia del papel que juega en el propio aprendizaje, v que tenga los
recursos suficientes para ser capaz de seguir aprendiendo por si mismo,
es decir, que llegue a ser capaz de reestructurar la propia estructura cog-
nitiva en presencia de futuros estimulos, tanto si le provienen de su con-
tinua interaccién con el medio social como de situaciones escolares. En
realidad, gran parte del esfuerzo del profesor va orientado a dar respues-
tas a esa pregunta obsesiva de los alumnos: «zpara qué sirve esto?» «Para
saber seguir aprendiendos.

1. POR UNA ENSENANZA SIGNIFICATIVA: ORGANIZADORES PREVIOS
Y CONCEPTOS INCLUSORES

«Quienguiera que se detenga lo suficiente para concederle al
problema algiin pensamiento serio ho podr eludir la conclusién
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de que el hombre vive en un mundo de conceptos en lugar de
objetos, acontecimientos v conclusiones (...). La realidad, ha-
blando en sentido figurado, se percibe a través de un [iltro con-
ceptual o de categorias; esto es, el contenido cognoscitivie que
un grupo de palabras habladas o escritas proveca en el receptor
de un mensaje es una versién muy simplificada, abstracta v ge-
neralizada de los hechos reales del mundo [isico a los cuales se
refiere, v de las experiencias conscientes v reales que tales he-
chos producen en el narrador.» (Ausubel, 1983, pdg. 87).

En esta cita, Asubel plantea el papel del lenguaje como estructura
gue proporciona una organizacion del mundo fisico, una cosmovision o,
como dice Vygotsky, lo plantea como trasmisor de cultura,

Por tanto, por el hecho de conocer va como mininic una lengua, los
alumnos tienen hecha una representacion del mundo. Fsta experiencia,
que debide al hecho de tener el origen en las sociedad denominaremos
experiencia social, si bien estructura el mundo, no solemos analizaria de
manera consciente en tanto que estructura. La estructuracidn del mun-
do que comporta el uso de Iz primera lengua nos pasa desapercibida, la
tenemos interiorizada, pero no somos conscientes de ella,

Por otre lado, la estructura cognitiva de los alumnos estd también
compuesta por la experiencia escolar, es decir, aquella experiencia que pro-
viene de los aprendizajes propios de una educacién escolar. La gran dife-
rencia entre ambas experiencias, la social v la escolar, es que mienras
la primera no es consciente de los esquemas gue la componen, la escolar
trata precisamente de proporcionar unos esquemas de conocimiento cons
cientes.

A menudo, sin embargo, la educacién escolar utiliza aguellas repre-
sentaciones v esquemas que nos provienen de la experiencia social v de
esta manera nos las hace conscientes. Esta toma de consciencia produce
dos efectos importantes: por un lado, aquellas estructuras y representa-
ciones antes inconscientes, ahora pueden ser utilizadas, reconacidas y,
por tanto, pueden servir de soporte para posteriores aprendizajes; por
otro lado, el heche de tomar consciencia de su existencia v de su natura-
leza fuerza a unas restructuraciones cognitivas con el fin de hacer com-
patible la estructura va existente con el nuevo elemento.

Este proceso es claramente desceito por Ausubel:

«El aprendizaje significativo de los seres humanos ocurre a tra-
vés de una fiteraccion de la nueva informacién con las ideas per-
tinentes que existen en la estructura cognoscitiva. El resultado
de la interaccidn que tiene lugar entre el nuevo material que
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se va a aprender y la estructura cognoscitiva existente constitu-
ye una asimilacion de significados nuevos y antiguos para for-
mar una estruciura cognosicitiva mds altamente diferenciada.»
(Ausubel, 1983, pdg. 70-71).

Se trata de un aprendizaje significativo, que permite que aquellas no-
ciones o conceptos que antes estaban en la estructura cognitiva de los
alumnos en calidad de conceptos espontineos, después aparezcan ya como
conceptos ctentificos, tal como los define Vygotsky.

Es posible plantear el proceso de ensefianza-aprendizaje, por tanto,
teniendo en cuenta esta experiencia previa, tanto la social como la esco-
lar, y favorecer asf un aprendizaje significativo. Para explicar esta posi-
bilidad de establecer una relacién dialéctica entre la estructura cognitiva
previa y los nuevos materiales de aprendizaje, Ausube! define el concepto
de organizadores previos, y los presenta como unos materiales introductorios:

«...apropiadamente pertinentes e inclusivos que sean, al mismo
tiempo, todo lo claros y estables que sea posible. Estos organi-
zadores normalmente se presentan antes que el material de
aprendizaje en si, y se emplean para facilitar el establecimiento
de una actitud favorable hacia el aprendizaje significativo. Los
organizadores previos contribuyen a que el alumno reconozca
que los elementos de los materiales de aprendizaje nuevos pue-
den aprenderse significativamente relaciondndolos con los as-
pectos especificamente pestinentes de la estructura cognoscitiva
existente.

Para que desempefien su funcidn ante diferentes alumnos,
cada uno de los cuales con una estructura cognoscitiva algo idio-
sincrdtica, y para proporcionar ideas de afianzamiento a un ni-
vel supraotdinado, los organizadores son presentados a un nivel
mds elevado de abstraccicn, generalidad e inclusividad que el nue-
vo material por aprenderse.» (Ausubel, 1983, pag. 157).

De esta manera, los organizadores previos se presentan como una es-
pecie de introduccién al aprendizaje propiamente diche de los nuevos
conceptos. Y su funcién es

«... tender un puente entre lo que el alumno ya sabe v lo que ne-
cesita saber antes de que pueda aprender significativamente la

tarea en cuestién.» (Ausubel, 1983, pdg, 158).

Una de las criticas que se hace a la utilizacidn de este concepto es
que ficilmente queda desdibujado, que estd poco claramente definido.
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Es cierto, pero no se puede olvidar que, debido precisamente a que son
como una especie de puente entre la estructura cognitiva existente y los
nuevos materiales a aprender, resulta altamente dificil poner ejemplos
«descontextuados»: dependera de gué se debe enseiar y a guién para que
se utilicen unos u otros esquemas como organizadores previos. Depen-
derd, siempre, de aquello que los alumnos va saben y de la materfa a
ensenar.

Debido a la naturaleza de nuestra asignatara, el aprendizaje de una
nueva lengua, estos organizadores previos los deberemos buscar en el co-
nocimiento que tienen de su primera lengua. No se puede prescindir de
la estructuracién del mundo que ésta impone, hasta el punto de que

«(El individuo) aprende a percibir, pensar v adquirir selectiva-
mente nuevos significados en funcién de los esquemas clasifi-
catorios, disponibles para él en su lengua materna; y si ésta carece
de maneras para reconocer ciertas distinciones conceptuales, ¢l
individuo estard gravemente obstaculizado para hacerlas por si
mismo.» (Ausubel, 1983, pdg.90).

En este sentido, si bien los organizadores previos deben resultar com-
prensibles para el alumno a fin de que actden realmente de puente, de-
berid ser el profesor quien los defina en cada caso, ya que él estd en
situacién de contrastar el nuevo material con aquello que supone que los
alumnos ya saben. Puede darse el caso, evidentemente, de que los orga-
nizadores previos elegidos en un momento dado por el profesor no cum-
plan esta funcidn de puente: esto querria decir que el profesor «ha calculado
mals, v que aquellos esquemas, o nociones, o conceptos, que pensaba que
ya estaban firmemente interiorizados no lo estdn: ser necesario, enton-
ces, buscar otros.

En el aprendizaje del inglés, por razdén de esta funcidén de puente,
tanto la experiencia socia) como la escolar tendrin una enorme impor-
tancia como hipotéticos organizadores previos. El conocimiento de la pri-
mera lengua nos permite disponer muy a menudo de unos organizadores
previos compartidos por todos los alumnos a pesar de que la experiencia
escolar no sea siempre equivalente en los diferentes alumnos. Quizis el
aprendizaje anterior de algunos haya resultade mds signiticativo que el
de otros y, por tanto, unos dispondrian de una estructura coginitiva més
sistematizada que los otros.

La ventaja de utilizar el conocimiento de la primera lengua como or-
ganizador previo es que, al hacer conscientes unos esquemas que los alum-
nos ya tenfan pero atin a nivel inconsciente, les obliga a producir toda
una serie de reestructuraciones favoreciendo asi una mejor sistematiza-
cién de su primera lengua.
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Dentro de estos organizadores previos, que como Ausubel dice son
slempre mds generales y abstractos que la materia que deben aprender,
los alumnos podrdn identificar aquelles conceptos inclusores que permi-
tan Uevar a cabo el anclaje del material a aprender con la estructura cog-
nitiva que ya tienen. Ausubel define este concepto de inclusién de la
siguiente manera:

«(...) (aquellas) ideas preexistentes (que) proporcionan afianza-
miento para el aprendizaje significative de informacién nueva.»
{Ausubel, 1983, pdg. 62).

La urilizacién de estos concepios inclusores seguramente resulte mis
clara en aquellas materias como la quimica, o las matemdticas, con unos
contenidos mucho més estructurados en el sentido de concepros supraor-
denados y subordenados. Se verfa entonces mds claramente hasta qué
punto un determinado concepto puede quedar incluido en otro, o hasta
qué punto es una ampliacidn del primero. De todos modos, creemes que
también en inglés podemos encontrar algin ejemplo de concepte inclusor.

Pongamos por caso que los alumnos va han escuchado la explicacion
de qué es un verbo gramatical y la justificacidn de la utilizacién del ver-
bo ta do como verbo gramatical. Una vez entienden este funcionamien-
to, esta estructuracion resulta inelusora de la utilizacidn del verbo to do
en Jos pasados: el #po de actividad no varia si se realiza en pasado o en
presente, de manera que el verbo fo do funciona como un verbo gramati-
cal, sin modificar el significado de la frase; por otro lade, y siguiendo
la estructra que los alumnos habian encontrado para el presente, es légi-
co que sea este verbo el que tome la modificacidn del tiempo y el verbo
serantico permanezca invariable. Vemos, pues, que también podemos
hablar de conceptos inclusores en el aprendizaje de una lengua si bien,
de entrada, parece més fdcil la ejemplificacién de este tipo de conceptos
en el drea de las ciencias experimentales.

En una clase en [z cual se utilicen organizadores previos para presen-
tar el material, el profesor, que sabe qué es lo que quiere ensefiar, elige
unos organizadores previos que considera pertinentes e identificables por
patte de los alumnos. En el caso del aprendizaje del inglés, debido al he-
cho de ser una lengua, y por tanto implicar una codificacién del mundo,
estos orgnizadores previos se situardn en la experiencia de los alumnos,
va sea la social o la escolar. Por su lado, los alumnos, al identificar co-
rrectamente estos organizadores previos, dispondrin de aquellos elementos
puente que les permitirdn interiorizar significativamente el nuevo material,
consiguiendo una estructra que incluya el elemento nuevo en la estructu-
ta cognitiva previa, después de haber llevado a cabo las reestructuracio-
nes necesarias.
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La otra critica que se acostumbra a hacer al planteamiento de Ausu-
bel es que la presentacion del material nuevo mediante la ayuda de los
organizadores previos exige mucho mds tiempo, que se podria utilizar
de igual 0 mejor manera practicando directamente con el material a en-
sefar v aprender. Creemos que no es tanto cuestion del tiempo que se
necesite de uno u otre modo, sino de cdme aprenden mejor los alumnos,
de qué manera les resulta mds rentable su esfuerzo. Si aceptamos el prin-
cipio segin el cual un aprendizaje significativo garantiza una mejor inte-
riorizacion de los contenidos a aprender y ofrece ademas la posibilidad
de ir reestructurando la estructura cognitiva, entonces la utilizacién de
las organizaderes previos no se puede valorar va exclusivamente desde
el punto de vista del tiempo que exige, sino de fa indiscutible ayuda que
ofrecen para conseguir un aprendizaje significativo. No se trata, pues,
de velocidad, sino de calidad de aprendizaje,

2. POR UNA ENSENANZA SIGNIFICATIVA DEL INGLES

La experiencia previa de los alumnos, come va hemos dicho, provie-
ne basicamente de dos fuentes: de la sociedad en la cual viven, que les
codifica v sistematiza el mundo real a wavés de su lengua, v de la educa-
cién escolar recibida. El aprendizaje del inglés deberd tener en cuenta
esta experiencia acumulada y, por tanto, deberd intentar aprovecharla,
enriquecerla v propiciar su incorporacion a una estructura cognitiva de
un otden claramente superior, va que dispondra de una mayor cantidad
de conceptos, mejor estructurados.

Los arsanizadores previos que nosotros utilizaremos en la enscfianza
del inglés, para hacer de puente enire aquello que los alumnos va saben
v aquelle que quersmos que aprendan, abarcan toda la experiencia, va
sea social 0 escolar, de manera que serd necesario, en cada caso, definir-
los en funcidn del tema a ensefiar v aprender. Por ejemplo, si en clase
se quiere ensenar el sistema verbal inglés. los organizadores previos que
se atilizardn como puente serdn dilerentes que si se trata del aprendizaje
de una funcién. En el primer caso, centrariamos esta identificacion con
preguntas como «qué es el tlempo? scémo lo dividimos? gpor qué?s; v
si la funcidn a ensenar es la de ofrecer alguna cosa, las preguncas podrian
ser «gcomo ofrecemos alguna cosa? ¢en que situaciones diferentes pode-
mos hacerlo?s. El objetivo de estas preguntas es permitir que el alumno
se oriente, sepa qué tipo de necesidades de comunicacion se pretende
satisfacer. Es una forma de llamar la atencidn, de permitir buscar res-
puestas en la propia experiencia que hagan que después pueda entender
con mas facilidad la estructura inglesa.

En esta primera ctapa, de trabajar con los organizadores previos, to-
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dos los alumnos pueden tomar parte activa: se trata casi siempre de una
experiencia ampliamente compartida. Comenzar de esta manera tiene,
ademds, la ventaja de no discriminar 2 nadie en razén a sus conocimien-
tos escolares previos y de crear con facilidad una situacién PVI en el aula.
Porque, squién no estd en situacién de responder a unas preguntas como
las planteadas? Y adin més, ¢por qué se debe aceptar de entrada que de-
terminado alumno sabe mads, de estos temas? Todos son conscientes de
que se trata de una experiencia no directamente relacionada con apren-
dizajes escolares anteriores y, por tanto, no se reconoce la superioridad
de nadie: estdn en igualdad de condiciones.

Una vez identificados los orgnizadores previos que permiten presen-
tar aquel tema concreto, las siguientes preguntas van dirigidas a facilitar
la identificacién de los concentos que hacen posible el anclaie del nuevo
contenido en la estructura cognitiva que ya tiene el z2lumno. Seguimos,
por tanto, operando con su experiencia previa, Esto implica que todos
pueden responder y que se mantiene la situacién PVI. La experiencia
acumulada a través de [a primera lengua permitird hallar una respuesta
a las preguntas. Pero no a base de conceptos escolares, mds o menos cien-
tificos, sino de aquella experiencia transmitida a través del andlisis que
la primera lengua hace de la realidad y que se ha convertido ya en la rea-
lidad del alumno. Por ejemplo, imaginemos que queremos ensefar de ma-
nera significativa-la expresidn « am 15 years old». La diferencia entre
las tres lenguas es que en cataldn y en castellano hablamos de «tenirs,
«tener», afios, v en inglés de «ser» afios. La secuencia de preguntas pue-
de ser la siguiente:

¢Como ped(s a alguien la edad que tiene?

«Quants anys tens /| Cudntos afios tienes»

¢Por qué utilizais el verbo tener?

Porgue si, porque se dice asi, porque los tene, los tiene.

¢Qué quiere decir el verbo «tener»?

Pues... esto... que lo tienes... lo tienes...

¢Aquello que tienes lo puedes dejar de tener?

Hombre, pues... si... pero la edad, no.

¢Qué quiere decir, el verbo «sers?

Pues... eso, que eres.

¢Puedes dejar de «ser»?

Pues... no... siempre eres hasta que te mueres...

Entonces, ¢qué diferencia habria entre el verbo tener y el ser?,
: Pues que lo que eres, lo eres siempre, y lo que #enes no lo tienes
siempre.

P: (Y cuando #ienes el pelo blanco lo puedes dejat de tenet?

PEPYRIRERO»TRY
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A: Av... no... Bueno, te lo puedes teir, pero el pelo sigue siendo
blance.

P: Y cuando eres guapo, spuedes dejar de serlo?

A: Pues... bueno, si te salen granos, sfi {se rien).

P: Por tanto, es posible encontrar casos en los cuales el verbo tener
se utiliza de manera equivalente al verbo ser v al revés. ;57

Az 8L

P: Entonces, vemos que el verbo ser v el fener se pueden uilizar de
unz manera equivalente, a veces significando cualidades o situaciones
fijas v otrrs veces facilmente modificables. 451 o no?

An B,

P: Por tanto, no es extraiio que el cataldn, as{ como el castellano,
utilicen el verbo tewer para indicar la edad y el inglés utilice el ser.
¢51 0 no?

A S

P. Este mismo funcionamiento lo encontrarfamos en otros casos, co-
mo por ejemplo «tener hanbrer y «to be bungry»; «tener miedo» v «to be
afraid of»> y otros muchos. 0. K.?

Jox IR 2

El procedimiento seguido ha estado comenzar por obligar a los alum-
nos a una primera definicién espontdnea. Pasado el primer momento de
sorpresa, se pone de manifiesto que la pregunta les ha pillado despreve-
nidos, que no sela habfan planteado nunca, por lo cual se limitan 2 repe-
tir lo que les parece obvio y, por tanto, dificil de explicar: «tener» es
«teners v «ser» es «ser». Después, en la primera definicion se dejan lle-
var impulsivamente por la manera quizd mds frecuente de diferenciar esos
dos verbos. Pero una vez hecha esta primera definicidn, que les permite
distinguir claramente el significado de los dos verbos v, por tanto aleja
y hace incomprensible y extrafia la estructura inglesa, se les obliga a cues-
tionarse su primera afirmacién: entonces resulta que las diferencias no
son tan claras sino que tamebién ellos a veces utilizan el verbo «tener» de
manera semejante a cémo los ingleses utilizan el verbo «sers. Las estruc-
turas se acercan v la solucidn inglesa ya no es lejana, extrana, sino que
les es propia: no se puede dejar de tener el pelo blanco por mucho que
sc lo tina: sigue siendo blance.

FEvidentemente, el profesor habria podido dar directamente esta ex-
plicacién y de manera mds rapida. No habrian sido necsarias tantas se-
cuencias interactivas. Pero creemos que no hay duda de que el factor
sorpresa que conlleva un procedimiento como el que hemos descrito con-
sigue llamar mucko mds poderosamente la atencidn del alumno que una
(posiblemente para los alumnos monétona) explicacién del profesor. El

i Las secuencias interactvas estin sacadas de las clases.
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factor «descubrimiento» que comporta este ritmo de trabajo, que en al-
gunos momentos recuerda mds una conversacidn de café que una clase,
tiere mds posibilidades de favorecer un aprendizaje significativo que una
explicacién v comparacidn unilaterales de estructura por parte del
profesor.

2.1, Por una enserianza significativa de los aspectos fonéticos

Al revisar cémo presentar la lengua inglesa de una manera contras-
tiva, que permita ademds un aprendizaje significativo, hemos hablado
ya del planteamiento de [a fonética. Haciende un breve resumen de lo
que haciamos alli, el chjetivo de este aprendizaje no es el conocimiento
de los senidos por el conocimiento de los sonidos, como una finalidad
en si misma, sino que pretendiamos proporcionar a Jos alumnos una de
las herramienzas mds Griles para {acilitar el aprendizaje del inglés: la po-
sibilidad de transcribir con signos grificos aquello que escuchan pronun-
ciado o, en otros casos, la posibilidad de interpretar, a través de aquellos
mismos signos grificos, la pronunciacidn de una palabra nueva.

Los alumnos tienen un fuerte sentido del ridiculo: les da panico pro-
nunciar mal y gue los demds se rian de ellos. Cosa que pasa y que no
deja de ser curiosa, porgue es el mal que padecen todos los alummnos al
principio, v nadie estd demasiado seguro de cdma lo hard €l... Pero, sea
come sea, cuando pueden reirse del vecine no pierden la epertunidad
de hacerlo, Y es muy dificil convercerlos de que el términe «maly es muy
relativo, que dentro de un mismo pafs conviven pronunciaciones muy
divetsas... Saben que «mal» es «mal», y basta. Fs necesario encontrar,
pues, una forma de aproximarse a los sonides nuevos que no despierte
estas angustias.

Todos los alumnes dominan va una serie de sonidos: aquellos que fun-
clonan en su primera lengua, Algunos, ademas, hablan mds de una, con
lo cual posiblemente pueden identificar una méds amplia gama de sonidos
diferenies que funcionen en otros sistemas Lingflifsticos.

Nuestra apreximacion pretende proporcionarles un aprendizaje sig-
nificativo, de manera que deberemos buscar los organizadores previos
que permitan la creacion de una estructura «de sonidos» de un origen
superior, mds amplia, que contenga los sonido propios de la primera len-
gua v los sonidos propios del inglés,

En fanologia, los organizadores previos vendrian marcadoes por cl co-
nocimiento del continuum de sonidos que el alumno va tiene, Aquf in-
cluiremos fodos los sonidos, los que después funcionardn en una lengua,
pero tambien los que no lo hardn (por ejemplo, el «jbrrmm!» de una mo-
to). Serfa, una vez mds, una experiencia ampliamente compartida. La iden-
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tificacion del marce de los organizadores previos pertinentes al tema en
cuestion, implicaria la de aquellos sonidos que funcionan, que son «iti-
les» en los difcrerentes sistemas linglifsticos conocidos. La informacion
que aparece de esta manera no sdlo puede ser atendida perfectamente
por todos los alumnos, sino que puede ser suministrada por cualguiera
de ellos: pisan terreno seguro.

A partir de aquel momento se podria pasar va a relacionar los dife-
rentes sistemas de sonidos: nuestro objetivo es incorporar en una misma
presentacion del continuum todos los sonidos de las dos lenguas mavori-
tariamente conocidas en nuestra zona (castellano vy cataldn), afadiendo
[inalmente los sonidos propios del inglés, contrastdindolos v situandolos
entre los otros.

Podria ser considerado un concepto inclusor la identificacién del sig-
nificado de «sonido abierto [ cerrado [ anterior [ posterior» y la represen-
tacién grafica del triangulo de Hellawag. Una vez ordenados los sonidos
castellanos v posteriormente los catalanes, conviene que amplien su ex-
periencia pronunciando el continuum con los sonidos ordenados, a fin
de que aguellos conceptos acabados de definir sean realmente compren-
didos, tengan significado para ellos. El resultado es cuarenta alumnos
vocaltizando, haciendo muecas. Abriendo la boca, moviendo la lengua. . jcl
aprendizaje de la fonética no les parece nada drido!

Una vez entendido por experiencia el significado de aguellos concep-
tas pasarfamos a incluir en cada una de las bandas, por separado, los so-
nidos ingleses. Los alumnos ya han viste cémo se procedia al haber seguido
el proceso de incluir los sonidos catalanes en el esquema castellano, de
modo que va se les puede pedir gue intenten encontrar ¢cémo sonarfan
aguellos sonidos que estuviesen situados en unas posiciones determina-
das. Los sonidos mds préximos a los ingleses les permitirfan resolver el
problema. Y, de nuevo, la clase se convierte en una especie de algarabia.
Pero ahora nadie tiene la sensacion de bacer el vidicnlo: estin «investigan-
do» y nadie sabe si lo hace bien o mal. La correccién del profesor, enton-
ces, ¢s sentida coma un afustamicnio v los comentarios son del orden de
«jpues mira, me habia acercado bastantel»: va no lo han hecho «mal»,
lo han hecho «bastante biems, La distancia que los separa de la pronun-
ciacidén correcta es vista desde el dngulo positivo, de lo «cerca» que esta-
ban, ne de lo «ejos».

De este modo, v pricticamente solos (o como minimo esto es lo que
piensan, sin ser conscientes de la avuda recibida) han conseguido estruc-
curar toda una serie de sonidos diferenciados dentro del continuum féni-
co. Enrienden la relacion existente entre los diferentes sonidos, y
entienden la arbitrariedad que supone cualguier andlisis de este conti-
nuum: una lengua lo hace de una determinada manera, pero lo habria
podido hacer de otras muchas.
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El dltimo paso es la representacién grifica de aquellos sonidos. Esta
informacidn la da el profesor, ya que es considerada como informacién
nueva, que nadie tiene por qué conocer. A veces alguien recuerda que
en cataldn también han visto tal o cual representacién. .. pero la explica-
cién del profesor no debe presuponer tales conocimientos. A lo sumo,
plantear la posibilidad de que algunos de los signos no les sean descono-
cidos, pero jamds hipotecar la progresién de la clase a conocimientos de
tipo escolar que no se hayan visto previamente en clase. Puede que el
conocimiento no resultase tan compartido como era de esperar... Y en-
tonces se correriz el riesgo de volver a provocar la sensacidn de angustia
«anda, que como me lo pregunte a mi... jno tengo ni ideal». Vale mds
reforzar aquello gue se sabe con seguridad que serd un conocimiento com-
partido, que se ha visto o hecho en clase, hay suficiente riqueza informa-
tiva en su experiencia comin como para que sea necesario poner de
manifiesto las diferencias existentes. Como hemos dicho en algun otro
lugar, a Ja larga es mds provechoso respetar aquello que no saben y pro-
curar resolver esa deficiencia, que hacerles tomar demasiada consciencia
de sus lagunas. Se corre el riesgo de provocar inhibiciones, actitudes de
«vale mds que me calle...»,

El aprendizaje del sistema fonolégico de! inglés les debe permitir no
sélo dominar una herramienta valiosa para su futuro aprendizaje del in-
glés y de otras lenguas (se hace también préctica de transcripcién prime-
ro de sonidoes, después de palabras vy, finalmente, de frases), sino que
estructuran toda una experiencia fonética previa, ordendndola. Aquel co-
nocimiento que tenfan de forma espontdnea ha pasado a ser un conoci-
miento cientifico, estructurado.

2.2, Por una ensefianza significativa de las funciones, las formas
y los registros

Habiamos definido el concepto de funcidn como el andlisis de una
determinada necesidad de comunicacidén sentida en una situacién inte-
ractiva. De todas las necesidades de comunicacién que puede sentir el
hombre, algunas resultan analizadas v corresponden a determinadas si-
tuaciones interactivas: szludar, despedirse, quejarse... Denomindbamos
forma ala manera cdmo se verbalizaban aquellas funciones, v registro al
tipo o modelo de interaccidn que caracterizaba el uso de una u otra forma.

Definidos as{ estos tres conceptos, la ensefianza significativa se con-
seguird cuando como organizadores previos se tomen basicamente aque-
llas experiencias de tipo social. «:Cémo saludais? ;Cudndo lo haceis? ;Por
qué saludais de una manera determinada? ;Cudntas formas conoceis de
hacerlo? :Qué diferencia hay entre saludar de una forma u otra?» Las
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preguntas de este estilo permitirian operar con los organizadores previos
pertinentes 2 las funcidn de saludar. Y los conceptes inclusores serian
la identificacién de diferentes registros, la clasificacion de estos regis-
tros... Al final, la formulacién en inglés serfa practicamente lo menos im-
portante: poner etiquetas diferentes. Las necesidades de comunicacién
que se satisfacerfan estarian perfectamente identificadas: el aprendizaje
habria sido significative y apareceria toda una nueva estructura, una reor-
ganizacién de aguella experiencia social, hasta aquel momento desorga-
nizada. Entonces entenderfan para qué sirven las diferentes maneras de
saludar, entenderian que a diferentes modelos de interaccién correspon-
den diferentes formas... Aquella experiencia que, sin duda alguna, te-
nian va antes, aquellos concepios v nociones desordenados, interiorizados
de una manera intuitiva pero desestructurada, habria dado lugar a un
principio de ordenacidn, a una estructura incipiente. Y lo que es mas im-
portante: aprenderian que el lenguaje no es de una forma determinada
«porque si», sino que es siempre exponente de unas relaciones sociales,
de una manera de entender la vida y de analizar la realidad, siempre
compleja

Pongamos un ejemplo: en un momento determinado, alguien ha de
tomar una decisivn. La secuencia interactiva para identificar el marco de
organizadores previos y los conceptes inclusores podria ser:

¢Qué quiere decir, «tomar una decisién»?

Pues, esto... que no sabes qué hacer... v lo decides.

¢Y cudndo se toma una decisién?

Cuando no sabes qué hacer... y al final, si.

¢Y cdmo lo haces, para tomar la decisién?

Pues... piensas,.. valoras... y decides,

:Serfa como hacer y deshacer razones, justificaciones...?

Si, mds o menos... una cosa asi.

: Los ingleses tienen un vebo, que es «to makes», que indica este
tlpo de actividad de hacer cosas, 4 elaborarlas, de construir. Por esto,
en lugar de decit que «toman una decisidn» dicen que «construyen,
elaboran su mente», «you make up your mind», la haces del todo.
;Comprendéis?

A: Ah, sf, también se puede hacer asi, es lo mismo.

-Ep e e Ty

Las preguntas operan en el marco de los organizadores previos, los
conceptos de «hacer y deshacers, de valoraciones sucesivas que estd en
la base de la formuiacién inglesa. La «iraduccion» ne comporta ya pro-
blemas, v seguramente serd valorada como bastante evidenite, o perfec-
tamente comprensible.
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2.3. Por una enseiianza significativa de los aspectos gramaticales

Si bien hablar de la utilizacidn de la experiencia como organizadores
ptevios en la ensefianza de una lengua es fdcilmente comprensible, se ve
la relacién de una manera bastante directa, no ocurre lo mismo con los
aspectos gramaticales, Parece que hay dos formas de ensefiar la gramati-
ca: de una manera inductiva, sin explicaciones, o con una especificacién
constante, normativa.

Se suelen ver los fenémenos gramaticales como una artificialidad que
no esta relacionada —o casi nada— con los conceptos comunicativos ta-
les como necesidades de comunicacidn, situaciones interactivas, fun-
ciones...

Y la verdad es que la experiencia que los alumnos tienen del estudio
de la gramdticz en la propia lengua encaja bastante con esta imagen: la
terminologfa para ellos oscurantista, en absoluro ligada a su lenguaje, ejer-
cicios de andlisis sintdcticos... A menudo es un aprendizaje dificil de in-
tegrar en los esquemas cognitives del alumno.

La lengua inglesa, como hemos visto en el capitulo segundo, se trans-
formd profundamente y en un periodo de tiempo relativamente corto.
Las transformaciones que sufrié debfan permitir una adecuacién a la sa-
tisfaccion de las necesidades de comunicacién que se sentfan en aguellos
momentos: todo aquello que era innecesario, que causaba conflicto en
el proceso comunicativo, fue desapareciendo. Es el proceso que trans-
formé el inglés de lengua sintética a lengua analftica. Con estas caracte-
risticas si nos podemos permitir el lujo de plantear una ensefianza
significativa a nuestros alumnos

Cuando pensamos en dar significatividad a los conceptos gramatica-
les, hemos de encontrar los organizadores previos que nos lo permitan
e identificar después los conceptos inclusores que hagan posible la fija-
cién de los nuevos conceptos en la estructura anterior.

E! marco de los organizadores pertinentes lo buscaremos, siempre que
sea posible, en aguella experiencia social comiin. En algunos casos no
se podrd hacer, pero siempre que sea posible lo intentaremos.

En la presentacidn que hemos hecho en el capftulo 11 de la lengua
inglesa hay muchos ejemplos de cémo dar signifiatividad a la ensefianza
de la gramdtica, pero aqui explicaremos cémo se podria utilizar en clase.
Imaginemos que queremos explicar el sistema verbal inglés. Flabria una
manera directa de hacerlo, que consistirfa en enunciar los tiempos ver-
bales y, quizds, traducirlos al castellano v cataldn, encontrando equiva-
lencias. Desde el momento en que no hay ¢l mismo nidmero de tiempos
verbales, desde el momento en que en castellano y cataldn no existe el
concepto de Aspect, no es posible ya encontrar equivalencias seguras.
La solucidn aparente, entonces, es que aprendan las posibilidades que
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ofrece cada tiempo verbal un peco por «aproximaciény», mds o menos.
Para avudar « los alumnos se suelen dar reglas... que después, en la prac-
tica, v con gran desesperacidn por parte de todos, se contradicen cons-
tantemente. No se produce una incorporacion del sistema verbal inglés
al propio de la primera lengua porgue no se han identificado los cancep-
tos inclusores que harfa posible esta manera de proceder.
Supongamos que queremos ensenar la diferencia entre la utilizacidn
del Present Perfect (Somple o Contingous) v la del Past (Simple o Continnous).
Como alternativa a esta solucion, y para poner un ¢jemplo de ensefianza
significativa de la gramdtca, podriamos proceder de la siguiente manera:

P: ;Qué guiere decir «presentes?
A: Eso, ahora.

P: oY qué quicre decir «pasado»?
A: Pues antes, lo que va ha pasado.
P: oy es «presentes?
A: Claro!
P.

;Esta mahana, a las 8, es «presentes?

A: No... si... jes que ya han pasado, las 8!

P: ;Perc no habéis diche que «hoy» es presente? (Las 8 de la mafia-
na estan dentro de este «hoy»!

A: Bueno, pucs el pasado de «hoy». {Yo qué sé, es un lio!

P: ;Y «ayer» es pasado?

A: Si, eso si, segure!

Hasta este momento estariames operando en el marco de los organi-
zadores previos, haciendolos reflexionar acerca de come se puede divi-
dir el tiempo, v en la aparente contradiccidn que les provocan sus
definiciones. Como operamos a nivel de su experiencia social, no de con-
tenidos escolares, todos se sienten muy seguros de aquello que dicen. A
continuacidn, v habiendo planteado el conflicto, pasariamos a identifi-
car Jos conceptos inclusores que por un lado permitirian aclarar esta apa-
rente contradiccidn y, por otra, harfan posible la integracidn de Ia nueva
manera de analizar el tiempo, propia del inglés, en el planteamiento que
le es propio.

P: :El concepto de «presente» es instantdneo?

A: Sf... no, claro que no, si no no podriamos decir que «hov
a las 8» es presente.

P: Entonces, ¢se podria hablar del «presente» como un periodo de
Liempo?

A: Si, claro.
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P: Y en este periodo de tiempo que lamamos «presentes ¢podria ha-
ber una especie de «pasado»?
A: Si, claro, «las 8 de la manana».

Tendriamos de esta manera identificados ya los primeros conceptos
inclusores: el concepto de presente abarca un periodo de tiempo, v por
necesidades de comunicacién lo volvemos a subdividir. A partiz de aqui
seguiriamos forzandolos a cuestionarse la diferencia entre este «pasada-
dentro-del-presentes y el pasado como tal, llegando a la conclusién de
que, objetivamente, no existe diferencia alguna. De alli pasariamos a ex-
plicar ya la importancia del lenguaje que se uriliza (si decimos «ayer» ya
no podemos considerar que aquella accion pertenece al presente, pero
si decimos «esta manana» si podriamos hacerlo}, y acabarfamos llegando
a la conclusién de que en legua dos y dos no dan con toda seguridad cua-
tro, sino que «depende...», «a veces...», «segun cuando...».

Mientras aprendfan la diferencia entre estos dos tiempos verbales han
aprendido la enorme subjetividad que implica toda verbalizacién, la elec-
cién de tal o cual forma verbal, subjetividad ne sdlo como una eleccién
a nivel social, marcada por el uso social de la lengua inglesa, sino subjeti-
vidad a nivel individual. Aprendian que «hablar» es «re-crear» el mun-
do. Y habrfan organizado una serie amplisima de conceptos esponténcos,
estructurdndolos conjuntamente con los huevos conceptos proporciona-
dos por el inglés.

2.4, Para una ensefianza significativa de los cddigos adicionales

Habiamos dicho en el capftulo II que los cédigos adicionales eran el
de la entonacion y el del gesto. Tanto el uno como el otro estdn tan estre-
chamente ligados a la experiencia de los alumnos, que planteat una ense-
fanza significativa parece extremadamente facil. Es tan Ficil, que a
menudo nos olvidamos de su importancia. Estdn tan estrechamente liga-
dos a la realidad de los alumnos, que pensamos que serdn automitica-
mente conscientes de su valor. En cambio, hay una cierta tendencia a
separar, aislar, disociar aquello que es habitual de aquello que se apren-
de. Y a menudo atin m4s cuando lo que se aprende es una lengua extran-
jera. Por esta razdn, conviene no olvidar este tema. El conocimiento
intuitivo, debido al uso prictico de su primera lengua como medio de
comunicacién, también estd formado per conceptos espontdnecs, desor-
ganizados, y también conviene estructurarlos, organizarlos de tal mane-
ra que sean capaces de utilizarlos en el aprendizaje de cualquier otra
lengua.

Para hacerles tomar consciencia del valor de estos cddigos adiciona-
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les basta con ponerlos en una situacidn de reflexionar sobre la propia
lengua (de nuevo la experiencia social ofrecerd el marco de los arganiza-
dores previos). Por ejemplo, hacerles reflexionar sobre cudntos significa-
dos diferentes puede tener el saludo «;Hola!s en funcidn de Ia entonacion
con la que lo pronuncien. Se podrian encontrar los siguientes:

a) un saludo intrascendente, de cortesia;

b) «qué bien, cudnto tiempo sin vertels;

¢) «No te puedo ragar, pero sov educado v te saludos;

d) «bLa verdad, chico, es gue estoy shogado en problemass;
e} «;Vava, hombre, va era hora de gue saludases!»

{) «Pero qué dices, ui, ahora! {Si vo va me voy!»;

g) « Ya estoy aquils

v seguro gue todavia podriamos encontrar mis.

La toma de consciencia de la importancia del codigo del gesto no plan-
tea tampoco ninglin problema especial. Basta un ejemplo para mostrar
que este codigo es tan importante que puede llegar a #egar el significado
aparente de la frase. Pondremos un gjemplo quizds no muy «educativos,
pero muy ilustrativo: basta con pedir que alguien exprese el significado
opuesto a la frase «ahora hago los deberes», sin permitirle, no cbstante,
que modifique ni las palabras ni la entonacién. Su experienciu coincide
practicamente siempre, en este punto... v se limitan a hacer un expresi-
vo corte de manga. Su experiencia es clara: la entonacidn v el gesto pue-
den legar a contradecir por completo el significado de las palabras.

En el caso de los cédigos tanto de la entonacidn como del gesto no
sabemoas si es posible pensar en la presencia de conceptos inclusores. Es
un aspecto tan intimamente ligado a la prictica, a la experiencia cotidia-
na, que se nos hace dificil identificarlos. Creemos que se puede hablar
de organizadores previos en su experiencia social, pero no sabemos hasta
qué punto es posible identificar conceptos inclusores. Quizds se podrian
tomar como tales el concepto de expresividad, pero lo clerto es que este
punto no lo tenemos muy claro.

Lo que sf esta claro, sin embargo, es que resulta extremadamente F4-
cil ensenar significativamente los cédigos adicionales: se produce una ca-
si identificacién con la propia prdctica. Es tan facil, sin embargo, que
conviene no olvidar hacerlo. Porque, de este modo, aguella experiencia
que no se habia cuestionado antes, ahora serd una experiencia organiza-
da, estrucrurada v re-utilizable en el aprendizajec de otras lenguas.
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3. POR UNA SITUACION PVI EN EL AULA

Hemos visto hasta qué punto el planteamiento de una ensefianza sig-
nificativa puede incorporar en la marcha de la clase a una gran mayoria
de alumnos (suponemos que hablar de la «totalidad» serfa utdpico), debi-
do al hecho de comenzar a construir el nuevo conocimiento a partir de
aquellos conceptos, nociones y experiencias acumuladas a lo largo de los
afios. Pero cuando habldbamos de las situaciones PVI subraydbamos la
influencia que el entorno ambiental podfa ejercer. Era necesario, decfa-
mos, cambiar la geografia del aula. Y proponiamos unas aulas preciosas,
con mesas redondas, luces individuales y ¢por qué no? cortinas en las
ventanas.

Pero, si bien esto seria lo ideal, para ver e efecto que el entorno pue-
de producir en la dindmica que se instala en una aula, hasta qué punto
puede ayudar a conseguir esa situacién PVI, la verdad es que hacen falta
pocos medios,

Al querer montar una aula que nos permitiese el trabajo en grupo,
v ante la falta escandalosa de espacios en los Institutos, optamos por ha-
cer el montaje de las mesas de biblioteca debajo de una escalera, en un
espacio vacio. Era o eso o nada, v ese «nada» implicaba dar clase en unas
aulas con los bancos clavados en el suelo. Optamos por el «eso».

El lugar era un desastre auténtico, la antitesis de lo que deberia ser
un aula: no habia ni puertas ni ventanas, era ruidoso porque recogia to-
do el ruido del Institute, v por otro lado, también se nos escuchaba a
nosostros si los alumnos hacfan el mds minimo escandalo. Adem4ds, como
el lugar donde estaba la escalera no tenfa techo, corrfamos el riesgo de
convertirnos en el vertedero del Instituto (y, de hecho, al principio la
cosa fue exactamente asi). En el invierno hacfa un fric de mil demonios
y los alumnos bajaban a la «clase» con los anoraks y las bufandas: los
dos grandes radiadores v las dos estufas de butano eran insuficientes pa-
ra calentar el ambiente. Suponemos que debian aprender muy bien que
el aire caliente pesa menos que el frio... La acdstica era malisima y el
profesor tenfa que hablar muy fuerte para que lo oyesen aquellos alum-
nos que estaban mids alejados. Pero, con todo, era la solucidn para poder
tener mesas y trabajar en grupo.

En principio parecerfa que todo eran aspectos negativos. Pero muy
pronto los alumnos se dieron cuenta de que alld las reglas del juego eran
otras. Se produjo una fuerte identificacién entre los alumnos v la clase
de inglés, incluso con las «manias» del profesor: no podia haber ni pipas
ni papeles en el suelo y las mesas tenfan que estar siempre limpias. Si
alguien tiraba pipas (o cosas peores) o pintaba en las mesas, sabfa que
Io tendrfa que limpiar: siempre habia una escoba y un recogedor a punto
v, si era necesario, iban a buscar un trapo himedo para las mesas, Y los
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alumnos aprendieron que si se contravenia esa norma, todos, incluso los
alumnos de COU, tenfan que limpiar lo ensuciado. Si era necesario se
les irfa a buscar a Ia clase en la que estuviesen, pero lo limpiarian. El
regocijo de los pequefos viendo a los «grandullones» de COU limpiando
las mesas era la mejor de las vacunas para que se replantearan su actitud.

Pronto quedé claro que los alumnos necesitaban tener un lugar en
el cual poder escribir lo que se les pasase por la cabeza: si no lo tenfan,
escribian en las mesas. Siempre nos ha sorprendido esa necesidad impe-
riosa de «comunicacién» gque sienten los alumnos. El problema se resol-
vio colgando una gran hoja de papel de embalar en la pared, en la cual
podian escribir todo lo que quisiesen: la condicién era hacerlo en inglés.
Creemos que con esto conseguimos que la limpieza de las mesas mejora-
se considerablemente. Y el paso por ia hoja al entrar en el aula era obli-
gado: a ver qué habia de nuevo, qué se podia anadir o modificar. La hoja
era compartida por todos los grupos y todos los niveles y se convirtié
en una especie de hoja de comunicacién «intergrupals. Sélo estaban pro-
hibidos los insultos, tanto a profesores como a compafieros. Aceptaron
las reglas del juego.

No creemos que a través de esta hoja aprendiesen mucho inglés. Mas
bien tenfa un valor anti-represivo por un lado {jen algtin lugar se les de-
bia dejar escribir!) y por otro les hacia tomar consciencia de que aquel
lugar podia ser «diferentes. Se les ofrecia unas posibilidades de expre-
sidn que, si sabian aprovecharlas, les permitirfa tener una clase mis a
su medida. Lentamente, aque! «aulas desastrosa les fue inspirando res-
peto v afecto, Con el tiempo, cuando no tenfamos clase, muchos pedian
utilizarla como lugar de estudio, mejor que la biblioteca porque habfa
menos reido.

Quedaba sin resolver el problema de ser «el vertedero del Instituros.
El problema era mucho mds grave de lo que en principio puede parecer,
porque en todes los Institutos hay siempre alumnos fuera de las aulas:
porque falta un profesor, porque han llegado tarde vy no quieren, o no
pueden, entrar, porque los han echado de clase o, sencillamente, porque
han decidido hacer campana, Evidentemente, estos alumnos no son los
mads ideales a nivel de comportamiento. Y cuando vieron que all{ se ha-
cia clase y se vefa la cabeza de algunos desgraciados alumnos, una de las
diversiones mejores que encontraron fue la de ejercitar su punteria. Allf
abajo cafan todas las cosas pensables e impensables: desde gomas de bo-
rrar, monedas {de peseta, claro, que hacfan dafo}, tizas, aviones de papel,
papeles sucios de la merienda, puntas de cigarrillo (a veces encendidas)...
hasta los tan temidos escupitajos. La situacion llego a ser tan grave que
[a tinica salida viable fue pedir una reunién con todes los delegados v
sub-delegados del Tnstituio. Se les planted el problema claramente, di-
ciéndoles que sélamente ellos podia conseguir acabar con aquella pesadi-
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lla. Era evidente que con vigilancia, con amenazas y castigos no se arre-
glaba nada, incluso podfa empeorar la situacién: al atractivo propio de
la gamberrada se le sumaba el placer de saltarse a la torera una prohibi-
cidn, castigo incluido. Los alumnos tenfan més recursos gue nosotros,
en esa historia. El problema sélo se resolveria, por tanto, si ellos lo querfan.
El resultado fue sorprendente. Suponemos que la influencia de los
alumnos que tenfan clase alli fue decisiva. Que se debid plantear la cues-
tién en las aulas. No hemos sabido nunca qué se dijo, cémo lo plantea-
ron, pero la «clase de inglés» dejd de ser el vertedero del Instituto. Las
gamberradas fueron muy esporddicas y siempre muy mal recibidas por
los alumnos en general, que no las encontraban ni ingeniosas ni divertidas,
Lentamente, aquel agujero de escalera fue tomando una personali-
dad propia. Al principio no tenfamos mesas; después llegaron unas indi-
viduales; finalmente, cuando llegaron las mesas de biblioteca grandes,
los alumnos tuvieron la sensacién de haber logrado un gran éxito. Ayu-
daron a descargarlas y organizaron su distribucion: tenian su clase. Pin-
taron las paredes v el poco techo que habfa. Y nunca nadie se marchaba
de clase sin dejar las sillas bien puestas. En el aula, dentro de su absoluta
pobreza Je medios, se respiraba orden. Era un lugar al cual se iba para
trabajar, pero en una atmdsfera de gran respeto y una considerable dis-
tensidn. Y los alumnos sabian que ellos eran una pieza fundamental, des-
de la creacidn del aula hasta la construccidn de los contenidos.
Cuando hemos cambiado de Instituto ya no ha habido forma de en-
contrar ni un espacio libre, ni siguiera ese agujero debaje de una escale-
ra. Y ha sido entonces cuando nos hemos dado cuenta de la enorme
influencia que aquel espacic ejercia sobre los alumnos. Su comportamienio
es diferente, aunque sigamos explicando de la misma manera. En el «aula
de inglés» se producia una identificacién con aguel espacio, era sentido
como propic v ayudaba a definir una modalidad diferente de hacer v es-
tar en clase. Allf «tocabanr ser diferente porque el lugar era diferente y
las cosas se hacfan también de otra manera. En cambio, cuando es el pro-
fesor quien va al aula, esta identificacién es mucho mas dificil. Las me-
sas o pueden estar Hmpias porque no todos los profesores lo controlan
ni lo valoran de la misma manera. El suelo no estd nunca limpio porque
no se sabe quién lo ensucia, ni todos protestan de la misma manera. No
se pueden colgar papeles y utilizarlos como medio de comunicacién por-
que quizds no todos Jos profesores lo aceptarfan. La identificacién de los
alumnos con su profesor, con tode lo que quiere, lo que espera de ellos
v con el método de trabajo que impulsa es mucho més dificil en un am-
biente impersonal y tan opuesto al enfoque pedagdgico que proponemos,
como son las aulas de nuestros Institutos.
Con 1odo esto quisiéramos dejar claro que si bien la aparicién de una
situacién PVI en el aula estd fuertemente condicionada por el modelo
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de interacrividad que se adopta v por el tipe de interaccion que se provo-
ca, el espacio fisico en el cual se imparten las clases puede favorecer o
dificultar enormemente la aparicion de esz situacién PVI. No cs que la
imposibilite. pero si la dificulta. Para mantenerla a pesar de todo es ne-
cesario tener los objetivos muy bien definidos v muy presentes durante
todo el proceso para no dejarse levar por [a inercia, la presidn que ejerce
aquella geografia anticomunicativa. Nuestra tristeza v descontento es ex-
plicable: bastante dificil resulta cambiar nada en el interior de las aulas
corno para, ademads, tener que luchar contira un problema que, como he-
mos visto, tampoco seria tan dificil de resolver.

4. LS PROCESOS INTERACTIVOS COMO MEDICQ DE APRENDIZAJE
4.1.  La interaccion profesor-alumno

Para que el proceso de ensenanza-aprendizaje pueda tener éxito, el
primes requisito es la acepracion del propie rol por parte de los diferen-
tes miembros que interaccionan. Todos son igualmente necesarios, to-
dos son igualmente imprescindibles.

Flemos analizado va las modalidades interactivas posibles v hemas
definido como la mds adecuada la que viene representada por el profesor
observador-interventor, ya que favorece la aparicién de una actividad
autoestructurante en el alumno,

Hemos visto, también, que el rol del profesor es el de ensear v el
rol del alumno el de aprender. Esto implica el reconocimiento del domi-
nio gue el profesor tiene de la materia v, por tanto, su autoridad en el
momento de decidir qué v cudndo ensefiar: el alumno resolverd el cédmo
aprender.

En los ejemplos que hemos presentado de procesos interactivos, el
profesor, a base de sucesivas preguntas, consigue que los alumnos extra-
fien aquello que es coridiano y, de este modo, pasen de un pensamiento
Por conceptos espontaneos, desestructurados, no reconocidos como ta-
les conceptos, a un pensamiento mds conceptual, organizade a base de
conceptos cientificos, reconocidos va como tales. Serd este reconecimien-
to, esta identificacion de lo que antes eran sélo nociones de tales concep-
tos, lo que después permitird su utilizacién en nuevas dreas del
conocimiento.

°1 medio urilizado para conseguir esta estructuracion es una situa-
cién interactiva, en un primer momento entre el profesor v el alumno,
A primera vista, cuando se pasa revista a procesos interactivos de este
tipo, da la sensacion de un considerable desorden. El estilo que adopta
el profesor, a base de preguntas sucesivas, puede dar una imagen de de-
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sorganizacién, de improvisacion. En realidad, si se quiere que este siste-
ma de ensefiar funcione y sea efectivo, por debajo de este aire de impro-
visacién se esconde una estructuracién de los contenidos muy elaborada.
Es necesario haber identificado previamente cudl es el marco de los or-
ganizadores previos, cudles serdn las preguntas gue mejor puedan dirigir
el pensamiento de los alumnos en la direccién adecuada, cémo proceder
para que el aprendizaje pueda resultar significativo... Muchas cuestiones
que deben encontrar respuesta antes de entrar en el aula. Una vez el pro-
fesor tiene las ideas claras en este sentido, entonces podrd comenzar aquel
turno de preguntas y respuestas, consiguiendo ese aire de improvisacion
que seguramente es parte del encanto de este enfogue.

El profesor, pues, debe tener muy claros los pasos minimes, pero s6-
lo los minimos. Porque en cuanto ha cometzado el proceso, debido pre-
cisamente a esta fuerza interactiva, es dificil predecir cudles serdn las
respuestas de los alumnos. Al principio estas previsiones suelen fallar,
si bien con el tiempo, la prictica y el conocimiento progresivamente mds
preciso de cudl es la manera de pensar de los alumnos, de los tipos de
razenamiento que suelen utilizar para responder a las preguntas, con el
tiempo es mas posible que las desviaciones sean mfnimas. De todos mo-
dos, nunca se puede llevar un esquema excesivamente rigido, ya que serd
ante una respuesta concreta que se deberd ajustar la pregunta siguiente.
A veces los alumnos se encallan en una pregunta que patecia de respues-
ta evidente; a veces, en cambio, sorprende la agudeza de alguna respues-
ta... Como va decia Coll al definir el concepto de interactividad, desde
el momento que se acepta este tipo de didlogo en igualdad de condicio-
nes (mds o menos) con los alumnos, lo imprevisto no debe nunca pillar
por sorpresa. Pero quizas éste sea también el encanto para el profesor,
que ne se ve sometido a una rutina diaria, sino que cada vez que comien-
za un proceso de este estilo sabe cémo comienza, pero no puede saber
a ciencia clerta cudl serd la trayectoria que deberd seguir. Precisamente
para poder admitir intervenciones que aparentemente desvien la situa-
cién o retarden el proceso es necesario tener muy claro el marco de los
organizadores previos que se va a presentar. Es también, sin duda, un
reto para el conocimiento, el ingenio v la rapidez de reflejos del profesor.

4.2, La interaccion alumno-alumno
Una vez presentado el nuevo material segtin el proceso interactivo
profesor-alumno que acabamos de describir, a base de preguntas que los

alumnos deben responder, operando con los organizadores previos v los
conceptos inclusores, el paso siguiente consiste en dar funcionalidad a
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los nuevos concepros estudiados, que inicialmente han encontrado su lu-
gar dentro de la estructura cognitiva de los alumnos.

Para hacerlo, los alumnos trabajan en grupos v el tipo de ejercicio
que suelen hacer consiste en encontrar una respuesta a la pregunta que
habiamos formulado antes: «;qué se puede hacer con este lenguaje?». Ya
sean aspectos gramaticales o funciones, deberdn intentar encontrar #ia
respuesta a esta pregunta. Existen muchas respuestas posibles (con el len-
guaje se pueden hacer muchas cosas) v, mientras la produccién sea co-
rrecta, sera aceptada: a ellos les corresponde decidir e! cdmo.

Si se trata de dar funcionalidad a unos puntos gramaticales, los alum-
nos deben encontrar frases en las cuales encaje, pero siempre situadas
en un contexto. Esto es mucho mds dificil que pensar en frases aisladas,
descontextualizadas. Pongamos un ejemplo. Imaginemes que se ha ex-
plicado el uso de los articulos v ahora deben «descubrirs qué pueden ha-
cer con los articulos, gué tipo de informacidn pueden dar. Si se limitasen
a hacer frases descontextualizadas, podrian escribir

«I like the brace]ets»

pongamos por caso y, en principio, serfa una frase correcta: el articulo
determinado puede acompaifiar a un nombre contable plural, Lo que no
podemos saber, de este modo, es si entienden realmente el mensaje que
dan. Porque esta frase estard bien o mal segin qué es lo que queramos
decir (dos mds dos no siempre dardn cuatro...). Con el tipo de ejercicio
que proponemos, precisamente el de cregr este contexto e insertar en él
la frase, los alumnos nos demuestran no sélo st saben la norma de cudn-
do se puede utilizar el articulo determinado (con contables o inconta-
bles, singulares o plurales}, sino que nos demuestran si saben diferenciar
el mensaje que transmiten en une U OLro caso.

Si la situacidn en la cual se enmarcase la frase que proponemos como
ejemplo fuese:

«Una chica me acaba de ensefiar tres pulseras v un anillo que
le han regalado sus padres por su cumpleafios y me pregunta
qué es lo que mds me gusta. Mi respuesta es: «I like the bra-
celets»

entonces la frase estaria bien. Pero si el contexto fuese

«Estamos hablando de si nos gustan las joyas y cudles, v yo le
digo a mi amiga «I like the bracelets»

entonces la frase estarfa mal: deberfa haber omitido el articulo, ya que
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no se referirfa a unas pulseras en concreto, sino al #po de jova. Podtia
pensarse en alguna construccién ya muy elaborada, que indicarfa un ele-
vado fndice de comprensidn, como ahora:

«b don’t like bracelets, but I like the bracelets over theres.

Asi, al plantear una situacidn, incluso con una sola frase, se puede
llegar a demostrar el conocimiento de la estructura gramatical mucho mejor
que no con un ejercicio de frases aisladas. Quizds pueda parecer que pa-
sarse media hora para resolver una frase en una situacién sea perder el
tiempo pero, sinceramente, creemos que el esfuerzo de estructuracién
que supone un ejercicio de este estilo es infinitamente superior y mds
valioso que la simple aplicacién de la regla de los contables e incontables.

Si el ejercicio se refiere a funciones, entonces los alumnos deben in-
tentar montar unas situaciones en las cuales la utilizacidn de aquellas fun-
ciones resulte socialmente acentable. Por una lado, han de decidir si la
situacién encaja con el contenido de aquella funcién v, por otro, deben
hacer las transformaciones gramaticales (persona, tiempo) adecuadas a
la situacidn. Por ejemplo, hay dos funciones que tienen una estructura
muy similar, si bien el significado es muy diferente. Con el fin de asegu-
rarnos de que son capaces de diferenciarlas solemos hacerlos trabajar con
las dos al mismo tiempo. Son !a funcién de ofrecer algo a alguien («Would
you like..?») y la de interesarse por los gustos de alguien («Do vou li-
ke...?»). Siguiendo el modelo de explicacién que se ha hecho en clase (la
primera estard estrechamente en relacidn con la situacidn de enuncia-
cidn, mientras que la segunda tiene una validez mds general), deben for-
mular la situacién de manera que esta diferencia quede clara. Por ejemplo:

«Estamos en Groenladia en el mes de febrero y un amige de
alli nos pregunta «Do vou like swimming in the sea?». Le con-
testamos que si, que nos gusta mucho. Entonces, va y nos dice
«Would you like to swim in the sea?». Nos [o miramos, nos mi-
ramos entre nasotros: jestd como una cabra! Pero no, sale, ha-
ce un agujero en el hielo... [v se mete dentrol».

Asi, con una historia corta, podemos ver no sdlo si el montaje estd
bien o mal, sinc que. como que la historia es el resultado de todo un pro-
ceso de reflexion, identificar los puntos de blogqueo es mucho mds fdcil.

Para resolver este tipo de ejercicios los alumnos trabajan en grupo
cooperativo. Esto quiere decir que, en principio, se eliminan los roles
diferenciados: todos deben hacerlo todo, y las decisiones se toman en
grupo como resultado de unos acuerdos. Esto implica, evidentemente,

200



que hay un proceso de debate y defensa de las propias propuestas y es
durante esta defensa que reflexionan v objetivizan los concepros.

Cuando ain no tienen un gran dominio del inglés, la propuesta es
que hagan montajes coma los ejemplos que hemos descrito: medio en ca-
taldn o castellano, medio en inglés, No importa demasiado, ya que lo que
queremos ver es si entienden correctamente lo que se ha trabajado en
clase v si son capaces de relacionar aquel lenguaje con las necesidades
de comunicacidn y las situaciones en las cuales se manifiestan. Lenta-
mente iran ampliando la cantidad de inglés en sus trabajos hasta llegar,
al final del primer curso, a redactar historias de cuatro pdginas ya roral-
mente en inglés.

Los acuerdos v las decisiones que van romando durante el trabajo en
grupo suelen pasar por los siguientes estadios:

I — Revisar aquellos puntos que deben utilizar {funciones o aspec-
tos gramaticales);

2 — Encontrar una situacion practica en la cual encajen v decidir
el tema que trataran;

3 — Comenzar a desarrollar la situacion elegida: pensar didlogos,
incluir observaciones para perfilar la sitwacién...;

4 — Decidir cémo decirio en inglés;

5 — Decidir, en caso de duda, cémo escribirlo.

De estos cinco puntos, del primero hasta el tercero la discusidn se
produce bédsicamente en castellano / catalan. A menudo, sin embargo, se
producen mezclas: si bien la discusidn general es en la primera lengua,
se intercalan {rases en inglés, como en los ejemplos presentados, para de-
mostrar Ia validez v la posibilidad de una propuesta concreta:

«Y entonces llama a la puerta, entra y dice «Can you help
me?»

Los puntos cuatro vy cinco se centran ya en el inglés. Los alumnos
hacen propuestas concretas de cémo decirlo v se discute antes de optar
por una. Las discusiones provienen de fuentes multiples: desde una can-
cién que recuerdan, hasta el libro, pasando por otros ejercicios hechos
antes en clase... tode aquello que recuerdan v les suena en aquel contexto.

Todos deben escribir el ejercicio en su libreta, de manera que al final
hay seis ejemplares de un mismo ejercicio. Esto es lo que mas pereza les
da: en general prefieren tomar las decisiones en grupo —charlar ya les
va bien— pero gue uno fuese escribiendo v, luego, una vez terminada
la tavea, copiarlo. El problema es que si se permite que copien aquello
que un companere ha escrito, aungue el contenido le hayan decidido en-
tre todos, nunca se plantean los problemas ortogrificos propios, sino que
se limitan a copiar, de una manera mecdnica. En cambio, si deben deci-
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dir cémo escribir una determinada palabra, entonces es cuando surgen
las dudas v, al resolverlas, es cuando pueden superar de manera eficaz
y ttil aquel problema.

Al comienzo no entienden estas justificaciones, se las saltan, copian-
do aquello que el otro ha escrito. A veces vale mds dejarlos y, tras la pri-
mera prueba escrita, el resultado les hace plantearse si no vale la pena
intentar aguella otra manera de trabajar, a ver si entonces consiguen es-
tructurar mejor los problemas ortogrdficos. Imponer sicve de poco; es ne-
cesario que se convenzan.

A lo largo del trabajo en grupo, cada vez que no llegan a un acuerdo
detienen el trabajo y piden la intervencidn del profesor. Se vuelve a pro-
ducir una interaccién profesor-alumno y de nuevo aparece un estilo so-
critico, a base de preguntas y respuestas con el objetivo de saber cudl
es el problema que ha originado la peticién de intervencidn v entender
el estado de la discusién.

Finalmente, cuando €l ejercicio se da por acabado se lo deben corre-
gir mutuamente. Por regla general tampoco esto les hace excesiva gracia
(consideran que «ya estd bienw) y, de nuevo, sélo reaccionan cuando ven
la necesidad de cambiar de procedimiento. Porque, una vez terminado
el ejercicio, el profesor pasa por los diferentes grupos y recoge ## ejerci-
cio, el que é/ quiere. Se lo lleva, lo corrige y lo puntua. En principio,
aquella nota es vdlida para todo el grupo. Evidentemente, si no se ha
producido esta correccién previa por patte de los miembros de! grupo,
no todos los ejercicios estdn igualmente bien, sino que hay unos con mds
faltas de ortografia que otros. Si el profesor ha cogido uno de los ejerci-
cios peor escritos, los demds miembros del grupo protestan con fiereza.
La puntuacién de este tipo de ejercicios es muy dura porque son seis pa-
ra hacerlo y pueden consultar todo el material que quieran, incluso recu-
rrir al profesor.

De nuevo, sélo cuzndo aceptan su parte de responsabilidad en el pro-
blema (¢por qué no habian corregido antes el ejercio, como se les habia
diche?), éste puede estar en una via de solucién: a partir de los primeros
fracasos se daran cuenta de que si corrigen los ejercicios habrd menos
errores, sea cual sea la hoja que se lleve el profesor. Y, por regla general,
corregirdn con mds atencidn los ejercicios de aquellos compafieros que
suelen equivocarse mds, «por si las moscas...». El nimero de faltas se
reduce considerablemente y esto hace que se levante la moral del grupo:
si trabajan bien, los resultados son mejores. Esta verdad ya la sabfan an-
tes, pero ahora saben cémo pueden trabajar «bieny.

Si tenemos en cuenta que hacen uno de estos ejercicios casi cada dia
(el profesor puede corregir perfectamente siete ejercicios cada dfa, pero
no podria hacerlo con 40}, los alumnos pueden llevar un buen control
de cédmo les van las cosas, de hasta qué extemo la manera como trabajan
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les resulta provechosa y rentable. Es un control a nivel de grupo, pero
también a nivel individual: ;les tienen que corregir muchas faltas, en su
ejercicio?, ¢qué diferencia hay entre el resultado del ejercicio que se ha
llevado el profesor v el propio, en el caso de que la correccién del grupo
no funcione demasiado bien?

Durante esta fase del proceso de aprendizaje conviene no olvidar que
se pretende conseguir una interaceion alumno-alumno. Esto implica que
el profesor debe aprender a no intervenir: su actividad debe ser la no-
intervencién, por mal e incongruente que pueda scnar. A menudo esto
provoca una especie de «mala conciencias: la clase desborda acrividad
y el prefesor estd en un rincdn, sin hacer nada. Perc, como més adelante
justificaremos, la interaccidén alumno-alumno tiene una gran importan-
cia como factor que favorece el aprendizaje. Y, conviene no olvidarlo,
el rol del profesor es el de observador-interventor. Observar mientras tra-
bajan e intervenir sé/o cuando lo solicitan y no pueden resolver e! pro-
blema por s{ mismos.

5. JUSTIFICACION DEL TRABAJO EN GRUPO

Hemos visto con anterioridad que Piaget describe el proceso de apren-
dizaje como un proceso en el cual se produce una constante modificacién
de los sujetos. Bleguer {1980) describe cémo conseguir esta modificacidn
en unos términos muy [lanos:

«...hay que “extrafiar” lo cotidiano y comin, lo ya conocido.
Es decir, mostrarlo en aspectes distintos de los esterectipados;
de esta manera, incluso lo cotidiano y lo comiin se convierten
en objecto de indagacidén y aprendizaje, porque lo conocido es-
t4 presente inclusive en los fendmenos corrientes (...} aprender
es, en realidad, no otra cosa que aprender a indagars. (Bleguer,
1980, pig. 74).

Por esta razén, cuando en la clase comenzamos por operar con los
organizadores previos que, como deciaimos, debido a la naturaleza de Ia
materia que ensefiamos, a menudo los sacamos de la experiencia comun,
lo que hacemos es precisamente esto: objetivar un conocimiento que los
alumnos va tenfan, pero que tenfan desestructurado. Y la verdad es que,
a menudo, ante una argumentacion que, una vez conocida, parece de una
légica aplastante, la reaccién de los alumnos es decir: «jostras!, es ver-
dad! jno habia caido, en esto!».

Si en la base del aprendizaje estd el cuestionarse lo que de entrada
parece evidente, estd claro que cuantos més puntos de vista se Intenten
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coordinar, mds amplia y rica serd la visidn del fendmeno que se toma
en consideracidn: cuantos mds puntos de vista diferentes se tengan que
valorar antes de tomar una decisién, tantos mds procesos de acomoda-
cién de las propias estructuras se habrin tenido que hacer. O, en otras
palabras, cuantos mds procesos interactivos aparezcan, tantas més posi-
bilidades de un aprendizaje rico habrd. A fin de cuentas, una tinica idea,
por muy genial que sea, sélo podra demostrar que lo es cuando sea capaz
de responder con eficacia a muchas otras observaciones diferentes. Si
se acepta este planteamiento, el trabajo individual se demuestra clara-
mente incompleto. Un sujeto que trabaje solo seguird una linea de pensa-
miento Gnica. Puede predecir o suponer otras lineas de pensamiento
posibles, pere no estardn demasiado alejadas de la propia estructura. Se-
ran lineas de pensamiento ya asimiladas previamente. Nadie «inventa»
aquello que ho ha pensado.

La ventaja del trabajo en grupo es, precisamente, el hecho de propor-
cionar una situacién de trabajo ideal para ser fuente de desequilibrios
y obligar a reestructuraciones. 31 se consigue una participacién de todos
los miembros del grupoe (de la composicion del grupo hablaremos a conti-
nuacién), en el proceso de interaccion alumno-alumno surgirdn constan-
temente puntos de vista diferentes que serd necesario asimilar para poder
seguir trabajando. La situacién de trabajo en grupo podria describirse
como un «bombardeo» constante de elementos desestabilizadores que obli-
gan 4 constantes movimientos de acomodacidn y reestructaracién. Es un
método de trabajo muy rdpido, ya que esta constante necesidad de rees-
tructuracién estd presente en todo momento.

Duckworth (1981) cree que

«... cuando son varios los observadores que realizan el anélisis
es mis probable que “‘se les ocurra pensar en” la situacién de
varias formas distintas y que se vean obligados a confrontar sus
diversas ideas para comprobar cuél es la mds adecuada» (Duck-
worth, 1981, pdg. 171).

La riqueza de situaciones contrastivas debidas a esta situacidn de tra-
bajo hardn que la estructura cognitiva resultante sea mds amplia y mds
sélida: cuantos mas elementos desestabilizadotes se hayan integrado, tanto
mis sdlida y amplia serd la nueva estructura. Amplia por la cantidad de
elementos que ha integrado; sélida porque serd mis dificil la aparicién
de elementos que la pongan en peligro. Y, por encima de todo, el alumno
ird tomando un cierto hdbite de razonamiento para llegar a concluir sa-
tisfactoriamente estos procesos de reestructuracidn.

Hay un aspecto en el trabajo en grupo que a menudo se esgrime co-
mo negativo: el desorden que se provoca en la clase y el riesgo de conver-

204



saciones que desvien excesivamente al grupo del trabajo que deben ha-
cer. Es evidente que esie riesgo existe, es real v a menudo se confirma.
Lo que ocurre es que los alumnos se dan cuenta rdpidamente de que pier-
den ¢l tiempo. Hay un trabajo por hacer, que no adelanta. Suelen reccio-
nar rapidamente, porgue siempre hay un compatiero que da un toque de
aviso: «bueno, va, sigamos...»

Desviaciones se producen siempre: el alumno que estd adormilado,
que piensa en otras cosas... la diferencia aqui es guee, debido a su papel
activo en ¢l proceso, son mds capaces de identificar el momento en ¢l
que ha empezado a producirse la dispersién. Y, debido a la presencia de
los otros companeros, la regulacion se la hardn entre ellos. De poco sir-
ven los gritos, las broncas o las amenazas del protesor: son ellos quienes
aprenden v quienes deben querer trabajar, va que si lo hacen de manera
rurinaria les sirve de muy poco. Por esta razén, st bien es cierto que se
pueden producir desviaciones, Lambién es cierto que hay mds posibilida-
des no solo de que se vuelva al trabajo, sino de que el proceso de autoes-
tructuracion no se pierda. A menudo, cuando se ven «descubiertos» por
el profesor, reaccionan con un «perdona, seh? pero ¢s que estamos muy
cansados. Llevamos muchas horas de clase. Ahora nos ponemos a traba-
jar. geh?». Quizds esta flexibilidad, el reconocimiento de que el profesor
acepta correr este riesgo de que pierdan el tiempo, a la larga, produce
unos efectos mds positives: por un lado hace que los alumnos sc respon-
sabilicen mas del propio trabajo; por otro, dignifica la situacion de
enseitanza-aprendizaje al aceptar que cada cual tiene un papel « desarro-
Hlar v que no son necesarios los gritos ni las amenazas, Presuporner que
los alumnos van a responder de Ia forma correcta suele dar mejores resul-
tados que presuponer gue no guieren trabajar.

6. MODELOS DE INTERACCION EN EL GRUPO: GRUPOS TUTORIALES
Y GRUPOS COOPERATIVOS

Dentro del régimen de trabajo en grupo hay mds de un modelo de
interaccidn: los grupos que operan en régimen fatorial v los gue lo hacen
en régimen cooperative.

Se instala un modelo de interaccion tutorial cuando hav una division
de roles: mientras un alumno hace de eprofesors (enseiia) el otro hace
de walumnos (aprende). Y un grupo presenta un modelo de interaccién
cooperativa cuando de manera expresa se niega esta division de roles v
«todos lo hacen todos: estdn en régimen de igualdad.

Los grupos de trabajo turoriales hun sido los mds estudiados, en un
inrento de ver el efecio que producian en el aprendizaje, va que se consi-
dera que los alumnos tienen un vocabulario v una forma de razonar mas
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semejante entre si que no con el profesor. Forman y Cazden senalan,
de todos modos, que la mavor parte de los estudios realizados en los
EE.UU. centran el interés del tema en la incidencia de la relacidén tuto-
rial, en la socializacién v el desarrollo de la personalidad de los nifos
m4s que no en el posible valor como método de aprendizaje. Creemos
que limitar la importancia del trabajo en grupo a herramienta de sociali-
zacion es empobrecerlo en gran manera. Porque la socializacién también
se puede llevar a cabo en el campo de deportes, en la calle, en el patio...
siempre que se plantee como una dicotomia en el aprendizaje. ahora toca
trabajar v después haremos una sesién de socializacién. En nuestro plan-
teamiento, como hemos dicho antes, rompemos esta dicotomia v pasa-
mos a plantear una manera de trabajar que presupone, como condicidn
indispensable para su éxito, conseguir un determinade grado de toleran-
cia, de socializacién.

A menudo se reserva el trabajo en grupo no sélo como método de
socializacidn, sino también de andlisis de rextos, de correccidén de redac-
ciones, etc. Este da lugar a una situacion a veces de bastante dudosa efi-
cacia v acierto, como es el caso de la expuesta como ejemplo por R. Béard
(1974) en la cual propone comentar el rrabajo escrito de un alumno. Pro-
pone hacer copias y repartirlas entre los compafercs, con la siguiente
recomendacion:

«El ensayo elegido para discusién no debe ser de una categoria
tan excepcional como para desalentar al grupoe, pudiendo muy
bien seleccionarse para testimoniar un punto de vista poco co-
rriente o también como ejemplo de errores que los estudiantes
suelen cometer» (Béard, 1974, pdg. 142).

De entrada, creemos que considerar esta situacién como muestra de
trabajo en grupo no es demasiado correcto, va que el irabajo que se co-
mentard corresponde a u# solo alumno. Ademds. se corre el riesgo, en
el funcionamiento poco precise descrito por Béard, de que el peso del
comentario o bien recaiga en el profesor, o bien sea muy dirigide. Como
m{nimo, la autonomia de los alumnos en el trabajo no queda nada clara.
De hecho no explica el procedimiento de trabajo seguido. Y, por otro
lado, probablemente al alumno al cual le toque ver su trabajo repartido
y comentado la situacian no le haga precisamente demasiada gracia. Su-
penemos que los alumnos con los cuales realiza esta experiencia son va
adultos. En caso contrario, la sensacién de inseguridad v ridiculo que
probablemente deberia soportar el alumno en cuestion le produciria mds
angustia que utilidad.

W. E. Hill (1975) también trata del trabajo en grupo v hace una ex-
tensa definicién del mapa cognoscitivo, pero aplica este método de tra-
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bajo exclusivamente a comentarios de texto. Por su lado, 1. A, Thelen
(1976) tampoco deja claro a qué tipo de contenido aplica el trabajo en
grupo. Cuando explica qué hace en estas sesiones de trabajo en grupo
siempre produce la sensacion de que las utiliza en casos de discusidn,
de debate. Y tampoco deja claro si se trata del «grupo clase» (ni con qué
nimero de alumnos) o de un «subgrupo». Tampoco deline las caracterfs-
ticas de la situacion en la cual se leva a cabo el trabajo en grupo. En
conjunte, Loda la informacion que proporcionan estos autores es incom-
pleta v da la sensacion de trabajos ain incipientes, poco claborados v,
por tanto, poco definidos.

Por regla general, en aquellos casos en los cuales las investigaciones
que se llevan cabo traran del [uncionamiento del trabajo en grupo v de
su incidencia en el aprendizaje se trabaja con grupos pequenos, de dos
o tres miembros. Forman v Cazden, los aulores que mds v mejor han
tratado este tema, definen asi los dos modelos de interaccién posible en
el trabajo en grupo:

«At one extreme, one child knows more than the others and
is expected to act as peer tutor (,..) In the contrasting case,
knowledge is equal, or at least not intentionally unequal and
the give-and-take of equal status collaboration is expected»
{(Forman v Cazden, 1985, pdg. 3).

Si presentamos las posibilidades de composicidn del grupo, del mo-
delo de interactividad que se puede instalar, en un extremo situarfamos
el grupo claramente heterogéneo a nivel de conocimientos, y en el otro
aquél que {uncionaria en régimen de cooperacion total. En el primer ca-
50, los autores citados sitGan el valor del aprendizaje en el papel que juc-
ga el maestro como modelo:

«... the intellectual value of peer interactions in u classroom will
be enhanced when the teacher consistently models a kind of
interacrion that the children can learn to speak to cach other.»
(Forman ¥ Cazden, 1985, pidg. 3).

El alumno que adpote el rol de profesor fmitard ¢l modelo que el pro-
fesor ha presentado haciendo el mismo tipo de preguntas, v el alumno
que haga de «alumno» las deberd responder. En principio ne se puede
negar el valor de este tipe de grupo de trabajo, pero quisiéramos hacer
algunas observaciones que nos han venido impuestas por nuestra practi-
ca en clase.

A menudo nos hemos encontrado con que cuando se crea una situa-
cién de trabajo en grupo tutorial el factor «personalidads» de los miem-
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bros del ¢rupo interviene con mucha fuerza, determinando un cierto ti-
po de interaccidn, sobre tode a la edad de nuestros alumnos. En la expe-
riencia que presentamos aqui hemos trabajado bdsicamente con alumnos
de primero de BUP y al hacer nuestras observaciones nos referimos ex-
presamente a los alumnos de esta edad.

Cuando hacen primerc de BUP los alumnos tienen 14 afios, de modo
que suelen ser todavia bastante inseguros. Y una de las maneras que tie-
nen de aparentar aguella seguridad v aquel aplomo de los que carecen
es la de reirse del vecino, ser «mds» que el otro. Estd claro que ante el
mener toque de atencidn por parte del profesor por intervenciones de
este cariz se encogen enseguida: su seguridad es pura fachada. Pero el
problema grave aparece cuando, puestos en situacién de trabajo en gru-
po, el conurel que en este sentido ejercia el profesor desaparece. Son autd-
nomos en su trabajo v, por tante, responsables no sélo de lo que hacen,
sino también de cémo lo hacen, del tipo de interaccién que aceptan en
el grupe de trabajo. En cada une se instala una dindmica propia, aquella
que marquen los miembros del grupo... o que toleren.

En una situacién de trabajo en grupo tutorial, las caracteristicas de
la situacion favorecen muchisimao la aparicién de estos comportamientos
despdticos, va no controlados por la presencia del profesor: a fin de cuen-
tas, e¢f modelo de interactividad que se acepta reconoce explicitamenie la
superioriclad de alguno de sus miembros. Y el alumno o los alumnos que
hacen de «alumno» pueden sufrir las consecuencias, Es evidente que la
aparicidn o no de esta actitud despdtica estard en gran parte en funcién
de la personalidad del alumno en cuestidn: si es paciente, afable, com-
prensivo. . es decir, si es suficientemente madiro, aceptard la situacidn
con naturalidad v ayudard a los compareros.

Pero, incluso en el mejor de los casos, deberfamos cuestionarnos qué
debe sentir el alumne que, debido a su nivel de estructuracion (traduci-
do a su lenguaje. el alumno malo) nunca puede adoptar el rol de profe-
sor. No acabamos de ver claro si las ventajas que le pueden suponer una
relacién tutorial con un companere pesan mds que la sensacidn de infe-
rioridad que se le ird creando al ver que es el que menos sabe del grupo,
que siempre se le subordina a la actividad y la influencia de otro compa-
fiero v que si obtiene algin buen resultado va no sabe si es por sf mismo
o por la avuda recibida. Porque hay el riesgo de que e} «tutor» le recuer-
de que sin su ayuda no lo hubiese logrado... Pensar que se Je puede «do-
rat la pildora» adjudicindole tareas organizativas como repartir papel,
recoger las libretas, etc, es pensar gue los alumnoss son tontos v no se
dan cuenta de la realidad. Por todo ello, si bien es posible que los grupos
en los cuales se instala una interaccién en régimen tutorial puedan ayu-
dar en el aprendizaje de los miembros mds flojos, el riesgo que esto com-
porta de crear situaciones altamente angustiosas nos hace inclinar la
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balanza en el sentido de buscar otra afternativa. Reclamamos una vez
mas el papel del profesor coma educadar, no como simple ransmisor de
conocimicntos, v el riesgo que se corre en una situacion tutorial, que pre-
cisamente los alumnos mids flojos sutrar las consecuencias, nos aconseia
buscar otras soluciones. Un alomno que viva angustiado se blogueara v
diffeilmente podrd comenzar a concentrarse en ¢] estudio y aprender no
solo los contenidos sino, lo que es tanto o mds importante, aprender a
aprender.

Cuande los ulumnos son mds mavores, por ejemplo en tercero de BUP,
las condiciones pueden ser difercntes. En principio son va mds maduros
v mds estables (tienen 16-17 anos) v pueden legar a superar esa tenden-
cin al despotisme mediante una verdadera relacion de amistad. En estos
casos ¢l problema de la relacion turorial oo fo plantea el alamno que adopta
el rol de profesor, sino ¢l otro, ¢l turorads. Precisamente porque existe
esta relacion de amistad, la conversucion es mis atractiva... sobre todo
porgue hay la posibilidad de recuperar el dempo perdido haciendo el ejer-
cicio ¢l «profesors v copiindolo el orro.

La relacidn de amistad hace que uno pretenda resolverle la papeleta
al otro, lo cual implica, sin quererlo, retrasarle el problema hasta el dia
del examen. Y por muche que quiera avudar el compaiiero, sial tutorado
no le apetece, dificilmentie sabrd come imponerse. Hacerlo implicaria co-
rrer ¢l riesgo de romper la relacion de amistad que los une y a esta edad
el valor de la amistad es insustituible.

En resumen, debido a las condiciones que tienen que darse para que
el trabajo en grupoe en régimen watorial tenga éxito, creemos que s/ bien
es positivo cuando los alwminos lo reclaman de wia manera natural, 1o o
es cuando se les guiere ismpuuer. Los riesgos de provocar problemas perso-
nales es demasiado elevado v las consecuencias pueden resultar demasia-
do dolorosas, como para hacer aconsejable su adopcion. Una vez mas,
cualquier tipo de medida, también el régimen de trabajo que adopte ]~
grupo, sdlo funcionard si los alamnos lo acepran. Partir de esta premisa
implica aceprar la auronomia de los alumnos en el proceso del propio
aprendizaje v, por tanto, no tiene demasiado sentido imponer nada: sélo
aprenderin, sélo funcionardn correctamente, si sienten la necesidad de
hacerlo.

Como alternativa al trabajo en régimen rutorial annneighamas el tra-
bajo en régimen cooperarivo v deciames que implica el no reconocimien-
to v la no existencia de roles en ¢l grupo.

Forman v Cazden son unos de los autores que mds se han acupado
de este tema v reconocen el estado actual de los estudios en este campo:

«In comparison with peer tutoring, even less is understood about
the intellectual value of peer collaboration. This mav be partly
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due to the fact that collaboration requires a work environment
that is even further from traditional classroom organization»
(Forman v Cazden, 1985, pag. 12).

Los dos autores plantean el problema en los términos correctos: por
un lado el no reconocimiento, ¢ la no comprensidén del valor que la inte-
raccion entre alumnos puede tener en el procese de aprendizaje, v por
otro la necesidad de adecuar el espacio fisico a este nuevo modo de fun-
clonamiento.

Los autores definen el proceso de colaboracién v los resultados que
se derivan mediante las siguientes palabras:

«Collaboration requires a murul task in which the partners work
together to produce something that neither could have produced
alone» (Forman y Cazden, 1985, pag. 12).

Con estas palabras reconocen que los resultados obtenides en un pro-
ceso de colaboracidn es superior al que habrian obtenido de haber traba-
jado en régimen individual. Lo que no acaban de definir con precisidn,
en cambio, es este concepto de «colaboracién»

«...where neither partner can be seen as objectively «more
capable» but where the partners may assume separate but
complementary social roles. One child may perform an
observing, guiding and correcting role while the other performs
the rask procedures (Forman y Cazden, 1985, pag. 32).

Esta definicion parece no abolir la existencia de roles estables, sino
que los transforma en variables. Se nos plantean las preguntas de si son
intercambiables o bien si a un alumno le toca siempre realizar las tareas
mds rutinarias, mientras que el otro realiza las mis «intelectualess. De
nuevo se nos plantea el problema de la no posibilidad de control per par-
te del profesor v si bien en principio los grupos que trabajan en régimen
de colaboracidn no presuponer la existencia de roles, en la prdctica puede
ser si que se nos presenten.

Todo esto nos hace modificar la alternativa al trabzjo en régimen tu-
torial v definir el grupo cooperativo. Cambiamos el término «colabora-
cidn» para no heredar la carga seméntica del uso que hacen Forman y
Cazden. Definimos el grupo de trabajo en régimen cooperativo como ague!
grupo formado por ynas miembros que presenian wun wivel de estructuracicn
aparente homogéneo y en el cual se presupone de manera explicita la no exis-
tencia de roles diferenciados. En pocas palabras se podria definir el fun-
cionamiento de este tipo de grupos diciendo que «todos lo hacen todos.
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Esto supane que en un trabajo en grupo de inglés, si el trabajo tiene co-
mo finalidad la produccion de un texto, al final del proceso habrad tantos
ejemplarcs del texto como miembros integren el grupo; todos los cjerci-
cios deberdn ser iguales, fruto de unos acuerdos que se habran tomado
2 lo largo de la realizacidn del trabajo.

En otro momento hemos advertido que, en nuestro caso, la teoria
no ha precedido a la pricrica, no hemos pensado una préctica para ade-
cuarla & una teorfa elegida de antemano, sino que la teorfa nos ha permi-
tido explicar una practica que nos daba buenos resultados. Decimos esto
para justilicar nuestro convencimiento de la necesidad de gue los miem-
bros del grupo scan homogéneos cn cuanto a conocimientos, conscientes
de que quizds colisione con las convieciones de muchos psicélogos: por
regla general, se considera que se debe buscar la heterogeneidad de los
conocimientos en el grupe de trabajo con el fin de favorecer el aprendi-
zaje. Contrariamente a estas teorias, estamos convencidos de que es ne-
cesario buscar la homogeneidad en la composicién de los grupos
cooperativos. Evidentemente, se tratard siempre de una homogeneidad
aparente va que la homogeneidad absoluta presupondria haber tenido unas
mismas experiencias, tanto sociales como extraescolares, puesto que son
ambas las que acaban por configurar el nivel de estructuracién de los
alumnos.

Si el motor del aprendizaje, el factor que lo desencadena, es la apari-
cién de desequilibrios congitivos, que obliga a un proceso de reestructu-
racién con el fin de que se pueda asimilar el nmuevo elemento, esta
heterogenetdad en la bomogeneidad es suficiente como para garantizar la
presencia de estos factores desequilibrantes. Es mds, si a esta <heteroge-
neidad dentro de la homogeneidad» se le anade la heterogencidad direc-
tamenic observable, ademas de los riesgos que supone la edad y la manera
de ser de los miembros que integran el grupo, se suma el riesgo de crear
un desnive! cognitivo excesivo, que frenaria el aprendizaje v har{a impo-
sible la cooperacion entre los miembros del grapo,

Somos conscientes de que, de manera natural, siempre hay una ten-
dencia a la aparicién de la [igura del [ider dentro del grupo. Esta apari-
cién no siempre se puede evitar, pero una cosa es que aparezca a pesar
de rodo v la otra, muy diferente, de que haya un reconocimicnto explicito
de su existencia, sobre todo por parte de! profesor. Si en un momento
determinada se presenta esta figura de lider en un grupo, v debido a sus
caracterfsticas personales no sélo no interfiere con ef desarrollo del apren-
dizaje, sino que resulta positivo, entences se lo puede ignorar y tolerar;
pero si aparecc v es contraproducente, los propios alumnos se atreverdn
a rechazarlo porgue no se espera que lo tengan que tolerar: «agui no pue-
de haber nadie que mander, es la defensa del resto de los miembros del
grupo.
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Pretender tener una maxima homogeneidad dentro de los grupos su-
pone forzosamente aceptar una amplia movilidad entre los grupos. Al
comienzo, los alumnos se sientan con sus amigos, convencidos de que
con ellos pedrdn trabajar muy bien. Ante los primeros problemas comien-
zan a aceptar la homogeneidad como medio para superar los propios tra-
casos v a partir de aquel momento ellos mismos, se encargan de buscar
un grupo en el cual puedan trabajar, a menudo pasando por encima de
la relacién de amistad. Buscan la rentabilidad del propio esfuerzo y una
situacidn de trabajo que les dignifique; intentan que la composicién del
grupo en el cual trabajan incida favorablemente en el proceso de su apren-
dizaje; intentan, en todo momento, estar en aquel grupo que mejor enca-
je con sus condiciones y sus necesidades. El grupo de trabajo se transforma
en una herramienta para mejorar el propio rendimiento y en ningiin mo-
mento es considerado como una estructura definitivamente cerrada.

Con esta alternativa de trabaje en grupo en régimen cooperativo, de-
finido como un grupo compueste por miembros que presentan una maxi-
ma homogeneidad aparente, la importancia del aprendizaje recae
claramente sobre los alumnos: ellos deciden con quién trabajan v tienen
siempre la puerta abierta para cambiar de grupo si en un momento deter-
minado el trabajo all{ no es posible. Todos deberdn mostrar unas actitu-
des tolerantes para no verse rechazados una y otra vez y llevardn el control
del grado de rendimiento del propio esfuerzo.

6.1.  El aprendizaje en los grupos cooperativos bomogéneos

En nuestra alternativa a los grupos que trabajan en régimen tutorial
hemos definido los grupos cooperativos homogérneos. O, en otras palabras,
aquellos grupos en los cuales no se define la existencia de roles v en los
cuales sus miembros presentan una aparente homogeneidad cognitiva.

Un grupo homogéneo no es nunca totalmente homogéneo, ya que esto
presupondria haber tenido las mismas experiencias sociales y escolares.
Pensemos que todos los conceptos espontdneos sen fruto de esta expe-
riencia social y los conceptos cientificos lo son de la experiencia escolar.
Por tanto, un grupo cooperative homogéneo implica la «diversidad den-
tro de la igualdad».

Esta homogeneidad aparente es [a garantia de que no se producird
un desnivel cognitivo excesivo entre sus miembros va que todos dispo-
nen mas o menos de unos organizadores previos y de unos conceptos in-
clusores similares. Flay muchas mds posibilidades de que las intervenciones
de los alumnos durante el trabajo no provoguen blogueos que si ya de
entrada se parte de un desnivel cognitivo directamente observable.

Aparte de los problemas de inhibiciones que plantea el trabajo en un
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grupo querida o reconocidamente heterogéneo (¢a quién le gusta la sen-
sacion de gque ha dicho «una tonterfar, que ha hecho «el ridiculo» delan-
te de los compafieros?), el trabajo en grupo cooperativo homogéneo
procura mds posibilidades de aprovechamiento debido a gue es mds difi
cil que se presenren desniveles cognitivos excesivos.

E! problema que a menudo nos han planzeado ha sido si esta homo-
geneidad permite que se presenten suticientes desequilibrios v si los alum-
nos con un nivel de estructuracién inferior son capaces de arregldrselus
por st mismos. Porque, si todos saben igual de poco, sde dénde vendrs
la avuda? ;De donde recibirdn aguel soporte del que habla Vegarsky v
que es el que permite it «un poco mis «lld», provocando las reestructura-
clones cognitivas? Al comienzo, estas observaciones nos originaron fuer-
tes desequilibrios v nos ebligaron a realizar un importante movimiento
de acomodacidn, de manera que pudiésemos justificar tedricamente aque-
llo que sabfamos por expriencia que era posible.

I femos hablado con anterioridad del concepto de zana de desarrofio
proximo, definiendola como aquella «tierra de nadies entre dos estadios
estructurales consecutivos. Los miembros de un grupo han superado el
estadio A, pero avn no han alcanzado el estadio B, Sin embargo, unos
estardn mis cerca que los otros de ese estadio B. Los desniveles cogniti-
vos aparecerdn situados probablemente en esa zona de desarrollo préxi-
mo de manera que si pueden provocarse desequilibrios en las secuencias
interactivas alumno-alumne. Pero la distancia cognitiva que separe a los
diferentes alumnos no serd nunca excesiva. Los desequilibrios pueden
ser superados v aparecerdn tanto en los grupos con un nivel de conoci-
miento inicial muy elevado como en los verdaderamente principiantes
Mientras se garantice que el desnivel no sea excesivo, se producird apren-
dizaje.

Cuando Tos alumnos deben hacer un ejercicio janids ponemos una ta-
rea gue ho caiga dentro de sus posibilidades objetivas. Ya hemos dicho
antes gque el conocimiento solo se puede construir sobre una hase y. por
ranto, no se puede pretender que los alumnos realicen tareas que estén
claramente por encima de sus posibilidades. Nos han de demostrar que
aquello que han aprendido a nivel teérice lo saben utilizar en la practica,
que saben «qué se puede hacer con ese lenguaje / con aquella estrucru-
ras. Por tanto, si aquello que deberin hacer funcionar va ha sido expli-
cado en la clase, incluso los grupas més flojos deberan saber cémo abardar
el problema. Y, si ne Ia saben, pueden preguntar al profesor, que me-
diante preguntas intentard reconducir su linea de pensamienio.

Evidentemente. el resultado {inal si que puede presentar considera-
bles dilerencias, ¢n (uncion del nivel de estructuracion inicial de los alum-
nos: yuiencs partian de «mds» estarin obligados a unos resultados mads
elaborados, v quienes partian de «menos» sepuramente elaborardn tex-
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tos menos complicados. Pero, con todo, a menude hay sorpresas y el en-
tusiasmo de los principiantes pueden producir mejores efectos que la «su-
ficiencia» de algunos grupos.

Al hacer un trabajo deben responder a la pregunta de «:qué se puede
hacer con este lenguaje?» centrdndose en el donde y en el como. Los gr-
pos mas flojos tienen mds problemas en el cdmo y, por tanto, a menudo
llegan antes a acuerdos respecto al dénde; por el contrario, los alumnos
que no tienen dificultades en el cdmo podran elaborar el donde con mds
detenimiento. Lo importante, sin embargo, es que cada grupo puede ade-
cuar su ritmo de trabajo a su nivel de conocimientos. No importa dema-
siado si un trabajo es mds corto que otro: importa la correccidn y la
correcta asimilacidn de los contenidos, que lo que se ha hecho en clase
se haya entendido correctamente y gue se haya incorporado a la propia
estuciura cognitiva.

En todo nuestro planteamiento insistimos en favorecer a aquellos
alumnos que parten de una situacién mds desfavorable, pero procurando
dar la oportunidad a quienes saben mds para que puedan encontrar tam-
bién su ritmo de trabajo. No debemos olvidar que teda esta reestructu-
racién de nuestra préictica como profesora vino determinada por nuestra
sensacion de ineficacia y fracaso ante unos alumnos que presentaban cla-
ros problemas de aprendizaje. Los libros estdn destinados a los buenos
alumnos, con una estructura cognitiva capaz de asiminarla porque dispo-
nen de los conocimientos previos necesarios. Los alumnos flojos no en-
cuentran excesiva ayuda en los libros v, por tanto, corresponde al profesor
ofrecérsela, intentando que vayan siendo autosuficientes en su aprendi-
zaje. Encontrar una estrategia de aprendizaje que funcione para todos
es dificil siempre v a todos los niveles, pero resulta sin duda mds diffcil
a aguellos alumnos que tienen un bagaje de conocimentos —y a menudo
de habitos— pobre. Lograr el equilibric entre estos dos extremos es difi-
cil, pero no imposible. Creemos que nuestra propuesta de trabajar en gru-
pos cooperativos homogéneos como método de trabajo habitual en clase,
no «de vez en cuandos, permite esta adecuacidn a los esquemas de cono-
cimiento individual, ya que favorece la aparicién de ritmos de trabajo
propios, estructurando Jos nuevos conocimientos no a partir de aquello
que «deberian sabers, sino de aquello (poco o mucho) que saben. La apa-
rente velocidad del aprendizaje se sacrifica, por ranto, en favor de la
autoestructuracién del conocimiento por parte de los alumnos.

7. EL PROBLEMA DE LA EVALUACION

Con un enfoque del proceso de enseflanza-aprendizaje que pone el
acento en los procesos interactivos, ya sean del modelo profesor-alumno
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o alumno-alumno, era necesario encontrar una manera de evaluar que,
primero, evaluase aquello que se habia ensenado v, segundo, no desmon-
tase el planteamiento interactivo.

Sitodo el proceso de ensefianza-aprendizaje se habia centrado en dar
respucsta a la pregunta «;qué se puede hacer con este lenguaje?», los alum-
nos nos tenfan que demostrar qué eran capaces de hacer con aquel len-
guaje. Si en nuestro planteamiento habiamos procurado dar la mdxima
autonomia a los alumnos en sus trabajes, en el momento de la evaluacién
nos parecia impropio preparar una prueba que fuese rotalmente dirigida.
Y, finalmente, st habfamos aceptado como fundamental el fendmeno de
l2 interaccion como situacion que favorecia la autoestructuracion de los
alumnos, ahora no podiamos negar este principio absolutamente, forzan-
dolos a un trabajo en solitario. Ademds, éramos conscientes de que la
preparacion de los exdmenes es siempre un poco «la dltima oportunidads
que tienen los alumnos para mejorar su nivel de estructuracion de los
contenidos.

Todas estas consideraciones, después de muchos intentos que no siem-
pre salieron bien, pero que nos avudaron a perfilar nuestra propuesta,
acabaron en una formulacidn que se aleja bastante de las practicas usuales.

En primer lugar, era evidente que teniamos que scguir siendo ficles
a nuestro planteamiento bdsico v que los alumnos ne debian limirarse
a demestrar que sabian resolver unas situaciones planteadas por noso-
tros, sino que nos tenian que demostrar qud eran capaces de bacer con aquel
lennguaje. Es deciy, pedfamos no la verificacion de algunos minimos, sino
que pretendiamos el conocimiento de unos maximos.

La primera cosa gue teniamos que hacer, por tante, era recopilar tLo-
do el material visto en clase hasta aquel momento, v que serfa el que de-
berian saber utilizar para construir unas situaciones inventadas por ellos.
Este proceso de «vaciado» del libro v de los apuntes lo hacian en grupo
v consistfa en ir revisando leccidn por leccidn, hoja por hoja de los apun-
tes, ordenando el marterial por fuiciones, Asi, por ejemplo, bajo la (va-
cidén de «saludos» tenfan que reunir todas las formas diferentes que
conocian, Las escribian en unas fichas v las iban guardando. Lo mismo
hacfan con los aspectos gramaticales, si tenfan dudas. Las fichas eran per-
sonales, si bien se avudaban mutuamente a decidir el contenido, de mo-
do que cada cual incorporaba aquella intormacidn que necesitaba para
entender ia ficha. Lra, en cierta manera, el momento en que a muchos
de los alumnes les «encajaban las piezas». A menudo el libro no cra exce-
sivamente ordenado v salfan lormas de una misma funcién en diferentes
lugares: debian ser conscientes de cudl era la funcién a la que pertenc-
cfan y las tenfan que incluir en la misma ficha. Una vez sabfan cudl era
el material que tenian que utilizar debian decidir daide utilizarlo. La tinica
condicidn que imponia ¢l profesar era que saliesen tantos presonajes co-
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mo miembros trabajaban en cada uno de los grupos. Se repetia la situa-
cién propia de cualquier trabajo en grupo: el proceso interactivo era el
que permitia tomar los mejores acuerdos. Una vez habian decidido el dén-
de, tenfan que decidir el cémo: tenfan que utilizar todas las funciones
y los aspectos gramaticales presentados en clase, pero ajustdndolas a las
situaciones escogidas.

Hasta ese momento, por tanto, se mantienen intactos los principios
de dar funcionalidad al lenguaje, conservar la autonomia de los alumnos
v aceptar el proceso interactivo como motor para el aprendizaje.

Durante toda esta parte del proceso, la interaccidn profesor-alumno
habia sido 12 misma gue en cualquier trabajo en grupo: el profeser no
intervenia a menos que los alumnos lo reclamasen, y cuando lo hacfa te-
nfa que procurar no resolver los problemas €l, sino ayudarles para que,
entre ellos, Hegasen a hallar una solucion,

Una vez los alumnos daban por acabado el trabajo, el profesar lo co-
rregfa cou elfos. El proceso interactivo era a tres bandas, profesor-alumno-
alumno. Se trataba de intentar colaborar en la correcta estructuracién
de aquellos aspectos que habian quedado pendientes v por eso era nece-
saria la actividad del profesor en su vertiente de interventor. El objetivo
no era juzgar qué es lo que estaba bien y qué mal, sino lograr que los
alumnos tomesen conciencia de por gué algo estaba mal.

El dia de la prueba escrita cada alumno tenia que reproducir aguella
historiza individualmente, de modoe que habia seis exdmenes que esplica-
ban la misma historia. Habfan encontrado conjuntamente una manera
de combinar todas las funciones aprendidas y en aquel momento tenfan
que demostrar, ahora ya individualmente, que aquel trabajo les habia per-
mitido avanzar en su conocimiento del inglés.

Las historias eran largas, de unas cuatro hojas, pero ellos mismos se
sorprendizn por el hecho de que no se las habfan tenido que aprender
de «memoria», sino que recordaban perfectamente la historia. Era un tra-
bajo que les resultaba muy significativo, esirechamente ligado a su expe-
riencia de un trabajo realizado conjuntamente durante un espacio de
tiempo de unos quince dias. En el proceso de elaboracién habfan interio-
rizado perfectamente las funciones y las formas, v en el momento de la
redaccion individual se limitaban 4 contar la historia. Por esta razén, nun-
ca los seis ejercicios de los miembros de un mismo grupo eran idénticos:
habian cambiado alguna forma, a veces el orden de las intervenciones
estaba alterado. .. pero la historia cra la misma. De esta manera, cada grupo
por su lado, v ahora cada alumno por el suyo, nos habfan demostrado
los maximos a los cuales podfan Hegar, qué eran capaces de hacer con
aquella lengua en una situacion de trabajo que respetaba al méximo el
ritmo del trabajo propio y que no les guitaba la autonomia, autonomia
que les permitia alcanzar el maximo grado de autoestructuracién.
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Pero el conocimiento de la lengua no podia ser sélo un conocimiento
escrilo, sino que tenia que ser también oral v, ademds, de acuerdo con
Ja impartancia que otorgamos a los codigos de la entonacion v del gesto,
debiamos conseguir gue demostrasen que dominaban también estos as-
pectos. Por esta razon, v también porque era una manera bonita de aca-
bar un trimesire. tenian que representar las respectivas historias (por eso
habian tenido que crear tantos personajes como miembros tenfa ¢l gru-
po). Era una especie de fiesta en clase: va habian pasado por el examen
escrita v se habian convencido de que conocfan su historia. La represen-
tacion era lestiva: venian difrazados, pintados, con efectos especiales. ..
mientras un grupo representaba su histeria, Jos demds los miraban v es-
cuchaban. El medio de comunicacién en el aula era el inglés, que de re-
pente se convertia en vehiculo para explicar alguna historia, no va
simplemente para hacer unos ejercicios aburridos. Las historias eran di-
vertidas, o absurdas, o lo que ellos habian decidida que fuesen, pero eran
las szvas: las habian hecho ellos v se sentian contentos de haberlo conse-
guido. Todo aquel proceso habia enriquecido su experiencia v segura-
mente no olvidarfan tan ficilmeate aquello que habfan aprendido.

Y nosotros 1ambién nos sentiamos contentos. porque habfamos con-
seguido gue la evaluacion no interrimpiese nuestro planteamiento. Nos
habian demostrado qué eran capaces de hacer con aquella lengua nueva
{v hav que admitir que a veces las historias eran de lo mds imaginativas),
habian trabajade de manera autdnoma, decidiendo qué historia guerfan

explicar v cdmo hacerlo y, tinalmente, el proceso interactive propio del
trabajo ¢n grupo cooperativo habia sido la herramienta para conseguir
la autoestructuracion. En lineas generales, al resolver el problema de [a
evaluacion nos encontrabamos con todo un entoque metodoldgico defi-
nido. Nuestra practica con los alumnos, verlos mientras v como traba-
jan, nos demostraba gue funcionaba. La teorfa rios debia permitiv explicar
por qué funcionaba.

Sin embarge, cada vez que hacfamos una prueba escrita aparecia un
fendmeno gque nos sorprendfa. Corregiamos siempre el original con ¢l gru-
po v los miembros estaban presentes va que es la oportunidad que tienen
para auto-corregirse antes de que la cosa «evaya en serios. En este proce-
so de correccion se ve claramente el elevado grado de significacién que
toda la historia tiene para los alumnos: se demuestra en la rigueza de
sus comentarios, contextualizande en una experiencia mas amplia todas
las frases. Logicamente, cabria esperar que los comentarios o las obser-
vaciones del profesor en ¢l momento de la correccidn tuviesen para ellos
la misma signilicacion, va que el papel de los alumnos durante el proceso
no es pasivo: siempre son ellos quienes. dirigidos por nuestras pregun-
tas, acaban resolviendo el problema, autocorrigiéndose. En cambio. en
la realidad nos encontrabamos con que ef giado de tucidencia de las inter
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venciones del profesor en este proceso, en el sentido de modificar las estruc-
turas equivocadas, es muy bajo, practicamente nulo. Por mucho que fuesen
los alumnos quienes encontrasen las soluciones a los errores, por mucho
gue intentdsemos enmarcar las observaciones en contextos lo mds am-
plios posibles a [in de que resultasen significativos para los alumnos, la
realidad es que no se producian demasiadas reestructuraciones y en el
momento del examen individual aparecian s #zismas faltas. Lo curiose
del caso, sin embargo, es que esta escasa incidencia sélo se producia en
nuestras intervenciones una vez terminado el rabajo, no en nuestras in-
tervenciones reclamadas por los alumnos durante la redaccidn del trabajo,

Llegamos a la conclusion de que en aguellas intervenciones realiza-
das durante el proceso de redaccidn del trabajo, el nive! de compromiso
de los alumnos con la tarea era muy elevado. Cuando pedian nuestra in-
tervencidn era porque habfan agotado todos los recursos para conven-
cerse mutuamente y, por tanto, tenfan muy claros sus planteamientos a
favor o en contra de una determinada opcidn. Toda aquella discusién
previa actuaba como organizaderes previos en el momento de nuestra in-
tervencion, de manera que el nivel de significatividad de la situacion era
elevadisimo. En cambio, cuando nuestra intervencién se producia una
vez finalizado el trabajo, por mucho que la correccidn fuese en grupo,
la situacién era ya «fria» v el nivel de significatividad de las observacio-
nes muy inferier. En aguel momente, los alumnos no tenfan ya claros
los organizadores previos que les permitian encajar las observaciones co-
rrectivas, las discusiones se habfan olvidado v, ademds, lo que en aquel
momento les importaba mds era saber si aquello que habian hecho esta-
ba bien ¢ mal. Importaba el resultado, no va el procesa.

Esta observacién nos preocupd, pero por otro lado nos permitid to-
mar mayor consciencia de la importancia del nivel de compromiso perso-
nal en los procesos de aprendizaje. Nuestra influencia seguramente se
reducia, pero aumentaba fuertemente la importancia del preceso de pre-
paracion del trabajo. Es decir, la idea de la importancia de los procesos
de autoestructuracién como medio para favorecer el aprendizaje queda-
ba reforzada.
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VI. CONCLUSIONES

Este trabajo, como ya hemos dicho, ha tenido una evolucién parrien-
do de nuestra practica. Sdélo cuando estuvimos satisfechos con los resul-
tados pensamos que serfa interesante entender por qué funcionaba, La
tearia, pues, fuc la manera de poder comprender los mecanismos de apren-
dizaje que desencadenaban los procesos interactives en los que basaba-
mos nuestra intervencion.

La importancia que otorgabamos a estos procesos interactivos nos hizo
pensar que serla importante poder analizar como transcurrian, es decix,
el lenguaje que aparecia en ellos. Por esta ruzon grabamos en cinla magne-
tofdnica una serie de secuencias diddcticas, tanto de la fase de aporra-
cién de la informacion, en la que los procesos interactivos eran funda-
mentalmente de! tipo profesor-alimne, come de la fase de trabajo en grupo
cooperativo, en la cual los procesos interactivos eran del tipo alumne-
alumno. A continuacién analizamos la estructura de los procesos inte-
ractivos v el lenguaje utilizado en ellos, ya que el lenguaje es el elemento
que mids nos acerca a los procesos de elaboracién del pensamiento. El
analisis de los resultados abtenidos, junto con todas las reflexiones tedri-
cas, dieron lugar a nuestra Tesis Doctoral, que leimos en abril de 1987.

No es éste el lugar adecuado para explicar con detalle los resultados
obtenidos en el andlisis de las secuencias didécticas grabadas, pero debi-
do a la importancia que hemos dado a las seecuencias interactivas, cree-
mos que puede resultar de interés ofrecer un esbozo de la clasificacion
del lenguaje que aparece en ellas, basada en la intencionalidad comunica-
tiva del emisor. Los fendmenos gue pudimos zislar nos ayudan a enten-
der la importancia no sélo de no prohibir, sino de estimular la aparicidn
de verbalizaciones como herramicnta que ayuda a los procesos de autoes-
tructuracion.’

1 Todes los ejernplas que presentamos estdn sacados de las grabaciones de las clases.
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— Lenguaje intencionalmente comunicaiivo: El emisor espera una res-
puesta por parte del receptor. Tienen intencionalidad comunicativa, por
ejemplo, frases tales como:

— «Qué decimos, entences?s
— «Oye, td, que esto estd mal...»
— «Va, ahora decimos que Ilamaban».

Todas estas verbalizaciones tienen en comin que pretenden servir
de estimule para obtener una respuesta, Otra cosa muy distinla es que
esta respuesta se llegue a producit. A menudo el hipotético receptor estd
tan pendiente del propio proceso de pensamiento, que la esperada res-
puesta no llega a producirse. Sin embargo, esto no cambia el hecho de
que la intencionalidad de la verbalizacién fuese comunicativa v, por tan-
to, su finalidad era de regulacion interpsiquica, es decir, pretendia regular
la actividad de otro sujeto. Estas formas de lenguaje presentan siempre
una sintaxis desplegada v una cutonacion de acuerdo con la norma. Si quie-
ren conseguir fa comunicacion deben adoptar la entonacidén normativa,
para garantizar que serd correctamente descifrado el mensaje.

— Lenguaje no intencionalmente comunicativo: El emisor no preten-
de regular Ia actividad de ningin compaiero, sino que la finalidad de
estas verbalizaciones es claramente de regulacion infrapsiquica o autore-
stilacion, En este caso, el lenguaje sirve comao herramienta de investiga-
cién, precediendo o acompaniando a la accién. En nuestras grabaciones
encontramos muchos ejemplos de este tipo de lenguaje, que acompadaba
a la accidn de escribir. Las situaciones en las cuales aparecia, buscando
una solucién al conflicto originado por la dificultad que supone escribir
en una lengua que no se conoce bien, recisrda mucho al fengnaje egocén-
trico definido por Vygotsky: el lenguaje yue acompania a una accidén di-
rectamente observable.

Estas formas de lenguaje presentan una sinfaxis plegada v una enlona-
cion suspendida. Su intencionalidad no es comunicativa, de modo que no
es necesario que siga la norma establecida por la lengua. Un ejemplo po-
dria ser:

— «And... the... the boy... / re-cog-ni-zed /...»

A menudo, la pronunciacidén de las palabras serd «a la castellanas,
para dirigir la actividad de una manera mds proxitua a los propios habi-
tos lingiifsticos. Observamos que el tono de voz era bajo v el ritmo lento,
de manera gue estas verbalizaciones tenfan indicadores claros en las gra-
baciones. Observamos, también, que eran mds frecuentes en los grupos
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formados por alumnos principiantes que no en los mds adelantados: en
estos ltimos, Ja ortografia no suponia un problema tan serie porque el
nivel de interiorizacién era superior.

Esto nos permitio suponer que las formas de lenguaje no intencional-
mente comunivativo eran una herramienta imposiantisima para facilitar
el proceso de interiorizacion de la ortografia. Con ia avuda del lenguaje
ordenaban una serie de letras que, por el hecho de pertenecer a una len-
gua que no era la propia, estaban agrupadas de una manera extraia par
infrecuente. Ademas, la situacion propia del trabajo en grupo es una si-
tuacién siempre ruidosa, con muchos alumnos hablando al mismoe tem-
po (las grabaciones se hicicron en directo, durante las clases normales).
de manera que el lenguaje les ayudaba a conseguir una maver concen-
tracion. .

Si bien aguellas verbalizaciones no tenian una intencionalidad comu-
nicativa, por el hecho de ser verbalizaciones a menudo ejercian un efecto
de anznelo sobre el resto de los miembros del grupo, que las interpreta-
ban como intencionalmente comunicativas v les servian de estimulo. Es-
te efecto de anzuclo también daba fugar a procesos de reestructuracion,
porque producia desequilibrios cuando lo que decta ¢l compariero no en-
cajaba con lo que otro pensaba o escribia:

Niria: (en voz baja, lentamente): / re...cog...ni...zed /
Griselda: ¢re-cog-ni-zed / o [ re-cog-ni-sed / ?
Niria: [ recognized /, / recognized /, con «z»

Esto era posible gracias a que la situacion de trabajo era sentida co-
mo fuertemente interactive. Al no prohibir las verbalizaciones. se {acili-
taba la aparicién de un tipo de desequilibrios v posteriores reestruc-
ruraciones que, de oiro modo, seguramente no se productrian ficilmen-
te. Porgue, como mdximo. los alumnos se preguntan cémo escribir una
palabra en la que son conscientes que tienen dudas, pero nunca verifican
aquellas que creen saber cémo se eseriben.

— Junto a estos dos tipos de lenguaje nos aparecié un tercer grupo,
dificil de clasificar. Por su séntaxis plegada v su entonacion suspendida pa-
recia que se trataba de lenguaje no intencionalmente comunicativo, Pero
su efecto de anzuelo era muy [uerte v, ademds, no acompafiaba a ningu-
na accion directamente observable, comoe la de escribir. Parecia como
si, de repente, un alumno se descolgase, desconectase de la marcha gene-
ral del trabajo del grupo en un momento dado v comenzase a «investi-
gar» por su lado. Eran verbalizaciones que parecian tener una finalidad
exploratoriz, parecian reproducir con mucha fidelidad los procesos de
gestacion de una idea. Comenzaban, quedaban inacabadas v, al cabo de
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una serie de intervenciones de otros compaferos, eran retomadas:

Nuria: Bueno, si... pero... no sé...

Griselda: Entonces él iba a telefonear, :no?

M? José: Si, claro, y queria hablar...

Niria: pere... no sé... no sé si eso se puede decir... ;:Eso se pue-
de decir asi?

Normalmente, hasta que no tenian suficientemente perfilada aquella
idea incipiente, hasta que no estaba suficientemente «cerrada», no era
formulada con una eseructura intencionalmente comunicativa, Ahora bien,
en algunos casos aquella idea incipiente podia conectar con la de un com-
pafiero. Entonces el efecto de anzuelo era inmediato:

Niria: Because...

M? José: He has trained...
Niria: ...training...

M?* José: ¢Es «training»?

Neria: Training, ;no? whithout...
M? José: Without problems.

En este ejemplo encontramos ilustrados Jos dos tipos de lenguaje: el
que tiene una clara intencionalidad comunicativa (la segunda interven-
cidn de M? José y la tercera de Nuiria, con una estructura cerrada, v el
gue no tiene una clara intencionalidad comunicativa pere que ejerce este
segundo efecto de anzuelo. La funcidn de anzuelo la ejerce la primera
intervencién de Niria, que provoca la primera intervencién de M*# José.
Cuando vuelve a intervenir Ntria {«...training»), parece no ser conscien-
te de lo que ha dicho M# José v prosigue su idea. Sélo reacciona ante
la segunda intervencién de M*® José, que en este caso toma un lenguaje
claramente comunicative. La tercera intervencién de Niria (que provo-
ca de nuevo el efecto de anzuelo en M*® José («Without problems»)) nos
permite suponer que, si bien quizds seguia el hilo de su propio pensa-
miento, no estaba tan ensimistnada como para no ser receptiva al lengua-
je con intencionalidad comunicativa de la segunda intervencién de M?
José.

Parecia haber una contradiccién entre la estructura que tomaban es-
tas verbalizaciones, que parecfan indicar que tenfan una finalidad de re-
gulacidn intrapsiquica, v su fuerte efecto de anzuelo. ¢Podia ser que, igual
como el lenguaje egocéntrico vygotskiano acompana a una accidn direc-
tamente observable, acompafiase también a una accidn no directamente
observable, como es la de escribir? A nivel de estructura parece posible,
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pero los indicadores, exclusivamente de tipo audio, no nos permitian ase-
gurarlo,

Hay otra hipotesis posible, v es que se trate de una forma de lengnaje
imtencionalniente comunicative, pero con wi Juerte Cennponcnte de autore-
gutlactodn. La situacion en la cual se produce, sentida como (uertemente
interactiva, pidiendo la participacidn de todos sus miembros, forzaria la
aparicién de verbalizaciones cuando la ides atin no esld correctamente
estructurada. Siesta hipdresis se demuestra ciers, la intencionalidad se-
rla comunicativa, si bien lo que se quisiese comunicar todavia no estu-
viese acabadc. de construir,

Este tipo de verbalizaciones son las que penen miés claramence de
manifiesto los procesos de pensamiento v que mejor permiten detectar
problemas estructurales, porque expresan ideas que adn no estin madu-
ras, que no tienen una forma convincente, dejando al descubierte las du-
das que dificultan 2 los alumnos su proceso de autoestructuracion. Fasta
el momento sdlo tenemos esbozadas estus dos hipdtesis, v serd necesario
levar a cabo nuevas investigaciones, que va hemas comenzado, para po-
der razonar una decisidn al respecre. A fin de cuentas, un trabajo de in-
vestigacidn debe ser siempre el comicnze de nuevos estuerzes: debe
resolver unas cuestiones para plantear otras nuevas. Como todo proceso
de aprendizaje {e, indudablemente, una investigacién lo es), debe per-
manecer abierte, Como promesa de {uturos esfuerzos,
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