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Presentacién

Este libro ofrece un conjunto de materiales que tiene como objetivo mostrar
las tendencias mas importantes en la ensefianza del inglés y apoyar [a formacion
inicial y permanente del profesorado de la Ensefianza Secundaria. En este senti-
do, no es un libro que adopta un tinico punto de vista, sino que presenta formas
diversas de responder a interrogantes que desde hace afios estan presentes en la
labor docente del profesorado.

La organizacién del libro responde a tres grandes apartados. En el primero,
mostramos la evolucién a lo largo de la historia de los tltimos afios de las dife-
renzes tendencias en la ensefianza del inglés. En concreto, hemos intentado ex-
poner las distintas concepciones sobre las relaciones entre psicologia y ensefianza
del inglés. Afortunadamente, hoy en dia, la psicologia —y, en concreto, los estu-
dios sobre la adquisicién del lenguaje- no tienen una funcién prescriptiva en la
ensefanza del inglés, sino que constituyen una fuente mas de conocimiento
para planificar y mejorar las précticas educativas relacionadas con el aprendiza-
je de una lengua extranjera.

Por eso, el convencimiento cada vez mis extendido de esta concepcién ha
supuesto que, en los dltimos diez afios, desde la practica de la ensefianza del
inglés se hayan dado respuestas metodoldgicas diversas a interrogantes relati-
vos a las relaciones entre adquisicion y aprendizaje de una lengua extranjera o
entre aprendizaje espontdneo y aprendizaje intencional. Ciertamente, en dichas
respuestas se prima de forma diferente el conocimiente psicolégico sobre la
adquisicién del lenguaje y sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. En
unos casos, se intenta reproducir al maximo en el proceso de aprendizaje de
una nueva lengua los mecanismos psicolégicos implicados en la adquisicién
de fa primera lengua, mientras que, en otros, sin olvidar la naturaleza comunicati-
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va e instrumental del lenguaje, se intenta aprovechar al maximo los recursos
cognitivos del aprendiz y consecuentemente se adoptan estrategias claramente
instruccionales e intencionales.

No hace falta decir que las soluciones metodoldgicas adoptadas sobre la
ensefianza y el aprendizaje de los aspectos formales v de contenido implicados
en la incorporacién de una nueva lengua son diferentes en funcién del punto de
vista que se adopte. Asi, en un ¢aso el dominio consciente e intencional de los
aspectos formales vertebrara una parte importante de las actividades comunica-
tivas que se desarrollan, ya que se parze del presupuesto que su conocimiento
consciente permite mejorar la prictica comunicativa, mientras que en el otro
este aspecto serd secundario y se primarédn sobre todo cuestiones relacionadas
con alguno de los mecanismos psicoldgicos implicados en fa adquisicién del
lenguaje como son la motivacién, el desee de mantener intercambios sociales
en la nueva lengua, la autoimagen, etc.

El segundo bloque —el corpus central del libro— presenta dos ejemplos dife-
rentes de cémo abordar el proceso de ensefanza y aprendizaje del inglés. De
hecho, su eleccién responde 2 nuestro convencimiento de que son las aproxi-
maciones metodologicas mas significativas que existen actualmente en nuestro
contexto como respuesta a los interrogantes que se plantean las profesoras y los
profesores que ensefan inglés en la Ensefanza Secundaria. El primer ejemplo,
bautizado como enfoque cognitivo, prima los aspectos relativos a la construc-
cién de significados de a nueva lengua y, por tanto, entiende que en su proceso
de adquisicién se deben utilizar los esquemas de conocimiento del aprendiz, los
cuales —en relacién al conocimiento lingiiistico- existen fundamentalmente en
relacién a su propia lengua y, por tanto, la posibilidad de construir significados
en la nueva lengua implica tenerlos en cuenta y utilizarlos. La novedad de este
planteamiento en relacién al uso de la L1 en el aprendizaje de la L2 remite a
concebir el uso de la L1 como un recurso que puede utilizar el alumno para
analizar y construir conocimiento lingiifstico sobre la L2. Ciertamente, este plan-
teamiento no implica ni la traduccién permanente, ni la memorizacién en el
vacio de aspectos formales de la nueva lengua. Por contra, toda la actividad estd
al servicio, en tiltimo término, de la mejora de las capacidades comunicativas de
los alumnos, de modo que permanentemente se busca la eficacia comunicativa
en la segunda lengua desde tareas en las que [os alumnos cooperan entre si para
realizarlas, vy el profesor se convierte en un mediador de su actividad activando
recursos, promoviendo o suministrando nuevos conocimientos pertinentes para
la resolucién de la tarea propuesta.

El segundo ejemplo es un conjunto de materiales que responde directamen-
te a la concepcidn conocida como ensefianza por fareas o proyectos. Cierta-
mente, tal y como se muestra en el primer articulo, existe una notable diversidad
en esta aproximacion, pero, todas ellas, tienen asunciones bésicas comunes. De
hecho, la premisa central es que la lengua se aprende usdndola y que el alumno
tinicamente la utiliza cuando tiene algo que decir a alguien, lo cual conlleva el
disefio de materiales que permitan el uso de la lengra en situaciones que pro-
gresivamente sean mas motivantes para el alumno. Por eso, en este plantea-
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miento lo fundamental es el disefio de tareas lo mas proximas a la vida real en
las que el alumno emplea instrumentalmente la nueva lengua para hacer cosas
conjuntamente con los otros alumnos y el profesor. En este enfoque se conside-
ra que los contenidos explicitos referidos a la nueva lengua se incorporan y se
automatizan desde su uso y, por tanto, no hay contenidos mas relevantes gue
otros desde ¢l punto de vista de la secuenciacion, sino tareas mas o menos
complejas que se van sucediendo una fras otra.

El tercer blogue, constituye un conjunto de recursos y técnicas tanto para
emplear en el aula como en la propia formacién del profesor. En el anexo, se
proponen una serie de actividades para realizar el profesor en formacién du-
rante ¢l practicum. En las lecturas recomendadas hemos incluido una recensién
sobre diversos libros que nos parecen pertinentes para la formacién del profe-
sorado v, finalmente, introducimos un indice tematico que posibilita acudir di-
rectamente a las nociones que se utilizan en el libro.
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CariTuLo 1
Psicologia y ensenanza y aprendizaje
de una lengua extranjera

Ignasi Vila

1. INTRODUCCION

El aprendizaje de segundas lenguas es cada vez una necesidad mis patente
en las sociedades occidentales. En nuestro pais, la reforma educativa ha asumi-
do dicho reto y ha incrementado la presencia de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras en el curriculum escolar tanto en la Educacién Primaria como en la
Educacién Secundaria Obligatorta. En este articulo, exponemos las ideas bési-
cas que, a nuestro entender, inspiran la ensefanza de segundas lenguas. En pri-
mer lugar, hacemos un repaso histérico de las perspectivas mas importantes que
han inspirado la ensefianza de segundas lenguas con un especial énfasis en las
concepciones psicolingiiisticas implicadas y la metodologia utilizada. En segun-
do lugar, repasamos las ideas mas importantes que subyacen a las distintas posi-
ciones que adoptan un enfogue comunicativo. Por tiltimo, discutimos los aspectos
relativos a los procesos de ensefianza y aprendizaje implicados en dos de las
polémicas que, de una u otra forma, estan presentes de forma permanente en el
aprendizaje de segundas lenguas. En concreto, nos referimos a la discusién plan-
teada por Krashen (1985) en la que se opone la adquisicién al aprendizaje y ala
dicotomia establecida por algunos autores entre aprendizaje espontineo y apren-
dizaje intencional.
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2. DEL ESTRUCTURALISMO AL ENFOQUE COMUNICATIVO

La relacién entre psicolingiiistica y ensefianza de las lenguas ha sido siempre
polémica y existen todo tipo de posiciones. Desde autores que niegan cualquier
tipo de relacién (McLaughlin, 1987) hasta autores que hacen depender com-
pletamente su metodologia de ensefianza de las propuestas que la psicolingiiis-
tica realiza sobre la adquisicion del lenguaje (Krashen y Terrell, 1985). A nuestro
encender, ambas posiciones son incorrecias y, aunque no se puede postular como
hacen algunos autores una relacién estrecha entre investigacién psicolingiiistica
y ensefianza de segundas lenguas, si que es posible establecer relaciones parcia-
les entre ambos aspectos (Ellis, 1984). De hecho, la evolucién en la metodolo-
gia de ensenanza de segundas lengnas responde a esta dltima posicién, de modo
que desde posiciones iniciales en las que la metodologia empleada para ensefiar
segundas lenguas dependia casi en exclusiva de posiciones “psicolingiifsticas”,
actualmente dicha relacién es mds relativa y practicamente ningiin autor acepta
el cardcter prescriptivo de la psicologia y la lingiiistica para ensefar segundas
lenguas.

2.1. Conductismo, lengunaje y método audiolingual

Practicamente, hasta finales de los afios 50, el modelo imperante en la psico-
logfa para describir y explicar la conducta humana fue el paradigma estimulo-
respuesta también conocido como conductismo. Desde esta concepcién se intentd
establecer un modelo global de la conducta basado fundamentalmente en el
aprendizaje, que fracasé completamente. Sin embargo, dicho fracaso no supuso
la desaparicion del modelo estimulo-respuesta, sino su permanencia y convi-
vencia con otro tipo de maneras de entender la conducta humana. En concreto,
el inductivismo de Skinner frente a los modelos hipotético-deductivos de Hull
v su andlisis experimental de la conducta tiene todavia continuidad hoy en dia
en un sinfin de campos de la psicologia experimental,

Skinner (1957) no establece distinciones entre los mecanismos psicolégicos
implicados en las distintas conductas y considera que el lenguaje —entendido
como conducta lingiiistica- se puede explicar mediante el mismo tipo de con-
ceptos (estimulo, respuesta, refuerzo, habito, etc.) aplicables a cualquier otra
conducta. Asf, las respuestas “correctas” son reforzadas por los adultos y devie-
nen hébitos lingfiisticos mientras que las “incorrectas” se extinguen progresiva-
mente.

Esta concepcién tuvo un gran predicamento entre los estructuralistas norte-
americanos quienes, de acuerdo con Bloomfield (1933), centraban sus esfuer-
zos en encontrar regularidades sistemdticas en el lenguaje a través de taxonomizar
los “hébitos” lingiiisticos en tres categorias: fonologfa, sintaxis y morfologia, sin
que el significado o la semdntica formara parte en sentido estricto del lenguaje.

Ambas concepciones se esforzaron conjuntamente por desarrollar métodos
de ensefianza de segundas lenguas basados en ¢l dominio estructural superficial
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del lenguaje sin que, en ninglin caso, se tuvieran en cuenta sus especificaciones
implicadas en el uso del lenguaje. Todas las propuestas que se derivan de este
planteamiento se pueden englobar dentro del método directo aunque, proba-
blemente, el método que tuve mas éxito fue ¢l audiolingual que consistia en
aplicar Jos principios skinnerianos del “condicionamiento operante” a las su-
puestas regularidades estructurales “descubicrtas” por los lingiiistas. El método
se limitaba a la prdctica sistemitica de ia lengua oral en donde la repeticion,
bien oral, bien a través de cjercicios, de las estructuras correctas v la correccion
por parte del protesor de los “errores™ se presuponia que era la forma de esta-
blecer los “habitos™ lingiifsticos en [a nueva lengua.

Ciertamente, en relacidn con la ensenanza de la lengua inglesa, se desarrolld
en Gran Bretafa una version ligeramente diferente que enfatizaba la nocién de
situacion come una torma de dar entrada a los aspectes significativos del len-
guaje. Sin cmbargo, en el método situacional, al igual que en el audiolingual,
continuaba primando la nocién de estructura lingiifstica y la situacién era ex-
clusivamente un artiticio metodolégico para intentar anclar el significado de las
producciones (Zanon, 1988).

Tanto el métedo audiolingual como el sitnacional dependian en alto grado
de las concepciones psicolégicas y lingiiisticas del momento. De hecho, ambas
disciplinas se entendian de forma prescriptiva en relacidn al disefio de la ense-
fianza de segundas lenguas y, en consecuencia, desde ambas se desarrollaron un
gran nimero de investigaciones que tenfan como objetivo la fundamentacién

“cientifica” de ambos métodos. El andlisis contrastivo fue el paraguas que eng-
lobé dichas investigaciones. Asi, se trataba de encontrar las estructuras lingiifs-
ticas que presentaban mds dificultad de aprendizaje v simultdneamente las que
resultaban mds ficiles de aprender con las consiguientes consecuencias en el
ambito de la secuenciacidn, de la programacién, de la mayor o menor cantidad
de prictica en relacidon a una u otra estructura, etc. La investigacién psicolin-
giifstica reposaba en los mismos principios que regian ambos métodos. Asi, se
pensaba que en Ja medida en que una persona tenia una serie de hibitos lingiifs-
ticos en su propia lengua para expresar una nocién determinada los “transferfa”
a la segunda lengua para expresar la misma nocién y cometia errores si la es-
tructura de la L2 y la L1 no coincidian. Desde esta perspectiva, la transferencia
linglifstica era un fendémeno negativo en el aprendizaje de una nueva lengua, de
modo que ¢l método de ensenanza debia cvitarlo creando nuevos habitos lin-
gilifsticos en lz segunda lengua. [gualmente, los linglistas estructuralistas se es-
forzaban por establecer jerarquias estructurales entre las estructuras del inglés y
de las otras lenguas, de modo gque a mayor distancia lingfifstica —entendida como
distancia entre estructuras— mayor dificultad de aprendizaje y, por tanto, la se-
cuenciacion se realizaba sobre la base de proponer primero como ohjeto de
aprendizaje las estructuras mds préximas a las dela L1 del aprendiz v, posterior-
mente, ias més alejadas.

Ellis (1986) muestra la inadecuacién de este planteamiento v presenta una
gran evidencia empfrica sobre el tipo de errores que cometen los aprendices de
una segunda lengua, segin la cnal sélo un 30% es atribuible a la interferencia

14



delaL1. Asi, la investigacién sobre la fuente de los errores de los aprendices de
una segunda lengua junto con la llegada de otros postulados tedricos en la psi-
cologia v en la lingiifstica que cuestionaban la validez del modelo estimulo-
respuesta en relacién con el aprendizaje del lenguaje v del estructuralismo de
Bloomfield como modelo descriptivo del lenguaje, socavaron las bases tanto
del método audiolingual como del situacional. Ademds, a ello se sumaba la insa-
tisfaccién del profesorado con ambos métodos, los cnales tedricamente se apo-
yaban en supuestos cientificos y, sin embargo, posibilitaban unos resultados
muy pobres.

2.2, El generativismo de Noam Chomsky y el declive del método audiolingual

La escasez de resultados del método audiolingual no implicé un cuestiona-
miento del cardcter prescriptivo de la psicologia y la lingiiistica en relacién con
la ensefianza de segundas lenguas. Por el contrario, no sélo no se cuestiond
dicho caricter prescriptivo, sino que la falta de resultados se explicé por la
inadecuacién de los principios psicolégicos y lingiiisticos que sustentaban el
mérado. Por eso, las personas preocupadas por la ensefianza de segundas len-
guas volvieron la mirada hacia las nuevas propuestas surgidas en los afios 60 en
la psicologia vy la lingiifstica. En concreto, las concepciones de Chomsky
en lingiifstica y las propuestas cognitivistas en psicologfa posibilitaron la apari-
cién de nuevos métodos que, de una u otra forma, traducfan de forma mecanica
a la ensefianza de segundas lenguas la nueva investigacién psicolingiiistica.

Ciertamente, ello se saldé con un nuevo fracaso de la mano de métodos que
recordaban a los ensefiantes el método de traduccién gramatical acompariado
con las nuevas propuestas de la lingiiistica generativa-transformacional.

Sin embargo, una parte de las investigaciones psicolingilisticas que se apoya-
ban en las nuevas concepciones tuvieron una gran fortuna entre los ensefiantes
de segundas lenguas. En primer lugar, las ideas de Chomsky sobre el lenguaje
primaban, de una parte, su naturaleza formal y, de la otra, su conocimiento
innato. Desde su punto de vista, las lenguas no se aprenden, sino que se adquie-
ren, de forma que todas las personas, al nacer, conocen los mismos aspectos
formales del lenguaje —aspectos que estin inscritos en todas las lenguas del
mundo— y, por tanto, se apoyan en dicho conocimiento para adquirir la lengua
de su comunidad sobre la base de contrastar permanentemente su conocimien-
to lingiifstico con los aspectos formales de la lengua de su entorno. Es decir, la
adquisicién del lenguaje es un proceso mediante el cual los nifios y las nifias
contrastan progresivamente hipétesis sobre c6mo utilizar adecuadamente aquelio
que ya saben desde el nacimiento.

Fsta idea permiti6 a Selinker (1972) introducir el término de interlengua
que ha tenido un gran éxito tanto en referencia a la investigacién sobre la ad-
quisicién de segundas lenguas como en relacién con el proceso de aprendizaje
de segundas lenguas. De hecho, el término de interlengua designa los distintos
sisternas formales que el aprendiz de una segunda lengua va construyendo en el
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proceso de adquisicion de uma segunda lengua. Desde esta perspectiva, se en-
tiende que las producciones ¢n segunda lengua que realiza el aprendiz traducen
el sistema formal que tiene consiruido y, por tanto, los errores que comete no
son el resultado de la transferencia de los hdbiros lingiiisticos desarrollados
desde la L1, sino algo abligado que traduce su conocimiento de la L2 y, por
tanto, deben ser valorados de forma positiva ya que expresan un cierro sistema
formal en la L2 que antes no existia. El ejemplo del nifio pequefio que comienza
a decir «rompido», «morido», «<hagado», etc. cuando adquiere ¢l castellano vale
para comprender el valor positivo que 2 interlengua arribuye a los errores co-
metidos en la L2. Este planteamiento fuc bien recibido entre los ensenantes de
una segunda lengua que, atn utilizando el método audiolingual, adoptraron otra
actitud ante los errores que cometian sus aluinnos.

En segundo lugar, la concepcion chomskiana sobre la adquisicion del len-
guaje no permitia diferenciar excesivamente entre primera y segunda lengua.
De hecho, los seguidores a ultranza de Chomsky defendfan que el proceso de
adquisicién de una segunda lengua se realizaba de forma semejante a como lo
hacian los que la adquirfan come L1 y, por tanto, cualgquier método de ensenan-
za de una segunda lengua debia acercarse lo maximo posible al proceso natural
de adquisicion del lenguaje. Los trabajos de Dulay y Hurt (1974) que intenta-
ban mostrar la existencia de un orden natural y universal en la adquisicién de
una L2 —por ejemplo, el inglés— independientemente de la L1 del aprendiz res-
pondian a este planteamiento. Sus investigaciones iniciales hicieron pensar en
la existencia de un orden universal en la adquisicion de una L2 que, por otra
parte, era diferente del orden universal que los psicolingiiistas postulaban para
su adquisicién como L1. Tgualmente, las propuestas que discutiremos mds ade-
lante de Krashen y Terrell en relacién al método natural de ensefianza y apren-
dizaje de una segunda lengua son directamente tributarias de este planteamiento.

Pero, la década de los 70 no es monolitica como lo habia sido la de los
afios 50 y una parte importante de los 60. Ello se relaciona con la heterogenei-
dad existente en la psicologia y la lingiifstica. Asi, frente a las concepciones
homogéneas basadas en el modelo estimulo-respuesta, la psicologia de los afios
70 se caracteriza por una variedad de postulados provenientes tanto desde la
psicologia basica como de la psicologia evolutiva y educativa entre otras. Ignal-
mente, la investigacidén en la lingiiistica realizada desde [os postulados choms-
kianos posibilité otros planteamientos que revalorizaron la semantica y la
pragmatica frente a las concepciones mds formalistas inspiradas en la sintaxis.

Asi, junto al método natural aparece la sugestopedia de Lozanov (1978), la
respuesta fisica total de Asher (1981) v el método silencioso de Gatregno (1976),
La sugestopedia incide en la importancia de los aspectos motivacionales y desa-
rrolla una serie de técnicas para conseguir la motivacion de los alumnos. El
método de respuesta fisica total se apoya en las ideas de Jean Piaget y utiliza la
actividad fisica del alumno como mediadora entre el objeto de conocimiento
—segunda lengua- y el alumno en los primeros momentos del aprendizaje de
una segunda lenguva. Por dltimo, el método silencioso se apoya en principios
semejantes al propuesto por Asher y se caracteriza por una reduccion dristica
del habla del profesor y un gran énfasis en las producciones del alumno.
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Todos estos métodos tuvieron inicialmente un gran éxito y varias de las
técnicas propuestas se utilizaban de forma complementaria al método natural
que, de hecho, fue el que recibié mayor niimero de apoyos.

La década de los 70, caracterizada por el progresivo abandono de! método
audiolingual, sienta las bases de la ensefianza de segundas lenguas desde una
perspectiva diferente. Zanén {1989) las resume en los siguientes puntos:

1. La reivindicacién del aprendiz como sujeto activo en el proceso de adqui-
sic1én de una segunda lengua.

2. La importancia de las diferencias individuales en el proceso de adquisi-
¢ién de una segunda lengua.

3. La consideracion de la adquisicion de la segunda lengua como un proceso
distinto 2l de la adquisicién de la primera lengua.

2.3. El enfoque comunicativo

Ala vez que en el mundo anglosajén se producia una renovacién importante
en la ensefianza de segundas lenguas, especialmente sobre la base de 12 ensefian-
za del inglés, el Consejo de Europa promovia una alternativa al enfoque audio-
lingual conocida bajo el nombre de enfoque comunicativo (Van Ek, 19753) que
ripidamente alcanzd un gran éxito.

Las bases de la propuesta se remontan fundamentalmente a la filosofia del
lenguaje v, en concreto, al libro de Austin (1962) How to do things with words
que dio lugar posteriormente a la obra de Searle (1969) Speech Acts. Asi, frente
al formalismo chomskiano, Austin y Searle enfatizan el lenguaje como comuni-
cacién. Su concepcidn, heredada entre otros de la propuesta lingiiistica de Sapir
(1921), enfatiza la naturaleza instrumental del lenguaie, idea que habia estado
olvidada por una parte importante de la lingiifstica nacida tras el Curso de Lin-
giifstica General de Ferdinand de Saussurce (1916).

Desde esta perspectiva, el lenguaje no es sélo un conjunto de reglas fonolé-
gicas, sintdcticas, morfolégicas y semdnticas, sino también pragmdticas. En otras
palabras, el habla presupone intenciones y, por tanto, la seleccién de las reglas
mis eficaces para que el interlocutor las reconozca. No basta Gnicamente con
conocer las reglas también se ha de saber cdme utilizarlas. Es decir, desde esta
perspectiva aprender a hablar es aprender a usar el lenguaje.

Los estudios sobre la adquisicién del lenguaje que apoyan esta perspectiva
son numerosos (Bruner, 1986; Vila, 1987, 1993). En todos ellos, aparece el
lenguaje como el instrumento privilegiado para regular y conirolar los inter-
cambios sociales, de modo que los nifios y las nifias aprenden a hablar en Ia
medida en que, al estar interesados en mantenerlos, reconocen progresivamen-
te ¢l lenguaje como el instrumento més adecuado para controlar sus intercam-
bios sociales. No hace falta decir que en esta perspectiva el papel de los adultos
en ensefiar a usar adecuadamente los recursos lingiiisticos es fundamental.
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La concepeidn mstrumental del lenguaje supuso nuevas maneras de enten-
der el conocimiento lingliistico de los hablantes. Asi, frente a la competencia
lingiiistica invocada por Chomsky, Hymes (1967) propuso desde la etnografia
de la comunicacion el concepto de competencia comunicativa gue tuvo su con-
tinuidad en estudios posteriores. Igualmente, Canale vy Swain (1980) retoman
dicho concepro en relacidn con el aprendizaje de una segunda lengua y concep-
tualizan [a comperencia comunicativa en referencia a cuatro dimensiones:

1. una competencia lingiiistica de naturaleza formal relacionada con ¢l co-
nocimicnto h)m)]t)"ku mor ln]()QiLU \mmmw b SCMANtico;

2. una competencia sociolii I a con Ja adecuacién de las
producciones a la situacion de cmnunicncién;

3. una competencia discursiva relacionada con el dominio de las reglas del
discurso;

4. una competencia estratégica relacionada con el dominio de habilidades
para subsanar la “incompetencia” en las destrezas anteriores que garanti-
cen el reconocimiento de las intenciones formuladas en L2.

Estas propuestas tienen un comun denominador: la concepeion del lenguaje
como comunicacion, pero evidentemente dan lugar a propuestas metodolégi-
cas diferentes en el ambito de la ensefanza de segundas lenguas. Todas ellas, se
pucden englobar en el enfoque comunicativo, pero dardn lugar a propuestas
diferentes como, por ejemplo, ¢l mérodo nocional-funcional o la ensefianza
por tareas. En lo que sigue discutimos estas cuestiones que, de hecho, son las
que estan presentes hoy en dia.

3. EL METODO NOCIONAL-FUNCIONAL VERSUS LA ENSENANZA
POR TAREAS

Trim (1973), en el proyecto «Langues Vivantes» del Consejo de Europa,
promueve una renovacién en la ensefianza de segundas lenguas que durante dos
décadas ha animado un sinfin de procesos de ensefianza y aprendizaje. Su pro-
puesta, acorde con el enfoque comunicativo, interpretada por Breen (1987), se
resime en los siguientes puntos:

1. un marco tedrico de referencia concretado en un curriculum nocional-

funcional;

. unt canjunto de principios educativos basados en la ensciianza centrada

en ¢l alumno y en el andlisis de la lengua a aprender;

3. un cuerpo metodolégico en ¢l que prima la ensefianza de las cuatro des-
trezas —comprender, hablar, lecr v escribir— y la practica del lenguaje en
sitnaciones de comunicacion;

4, un conjunto de canales de difusién en el sentido de los colegios invisibles
de Kuhn (1962) gue permiten el intercambio de ideas y de informaciones
para promover la renovacion de la ensenanza de segundas lenguas segiin
los principios deseritos anteriormente.
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Este conjunto de criterios han animado -y contintian animando— numerosas
propuestas en el dmbito de la ensefianza de segundas lenguas. Sin embargo,
tiene algunos problemas que han posibilitado la irrupcién de la ensefianza por
tareas. Probabiemente el més importante remite a la relacién entre contenidos a
aprendecr y construccidn analitica del sistema lingiiistico. De hecho, en la pric-
tica, el método nocional-funcional remite al aprendizaje de un conjunto de es-
tructuras lingiiisticas de naturaleza gramatical que paralelamente van
acompafiadas de un conjunto de realizaciones nocionales y funcionales. Ello
conlleva una serie de actuaciones que distan bastante de los presupuestos del
método como, por ejemplo, el control def profesor sobre los contenidos a apren-
der, lo cual va en contra de la idea de la ensefianza centrada en el alumno o la
falta de motivacién en muchos alumnos al no responder lo que aprenden a sus
necesidades inmediatas de comunicacién.

Por eso, la alternativa a la unidad estructura/nocién-funcién ha sido la tarea
comunicativa. Zanoén (1990) muestra, tras analizar las diferentes definiciones
de tarea comunicativa, sus caracteristicas:

1. representativa de procesos de comunicacion de la vida real;

2. identificable como unidad de actividad en el aula;

3. dirigida intencionalmente hacia el aprendizaje de la segunda lengua;
4. disefiada con un objetivo, estructura y secuencia de trabajo.

Sin embargo, no todos los que estan de acuerdo en dicha unidad realizan las
mismas propuestas. En un polo estin los que utilizan las tareas como comple-
mento de una programacién nocional-funcional y, en el otro, los que adoptan
las tareas como unidad de organizacién curricular y rompen con cualquier pro-
gramacién y secuenciacién basada en contenidos a aprender.

Nunan (1988, 1989), Estaire (1990) y Estaire y Zandn {(19920) destacan por
su énfasis en hacer compatible el desarrollo de un curriculum que adopte la
tarea comunicativa como unidad y unos contenidos previos ya existentes. En
concreto, la ensefianza del lenguaje mediante tareas (ELMT) propuesta por
Estaire (1990) y Estaire y Zanén (1990) es un esfuerzo en nuestro contexto
educativo por compatibilizar la tarea comunicativa como unidad de disefio y su
uso con contenidos estructurales o nocionales-funcionales. En sus palabras:

«La ELMT parte del concepto de ‘tarea final’ como tarea de comunicacién repre-
sentativa de los procesos de comunicacion subyacentes a las situaciones de la vida
real y programable a partir de niveles de objetivos y contenidos con el fin de llevar a
los aprendices a hacer (hablar, entender, leey, escribir) cosas con la lengua extranjera
que antes no podian hacer. De esta manera el avance a través de la competencia
comunicativa se asegura mediante el avance en la realizacion de las tareas finales,
integradoras de todos los componentes del curriculum» (Zanén, 1990:23).

En este planteamiento, las actividades, su secuenciacién, su relacién con los

bloques de contenido, su evaluacién, etc., se entienden como facilitadoras de la
tarea final que deben realizar los alumnos. De esta forma, el disefio permite
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dotar de sentido global al trabajo en ¢l aula ya que todo él estd enfocado a la
realizacién de la carea final, la cual responde a un cierto grado de consenso con
los alumnos y, a la vez, permite que éstos inserten sus decisiones a lo largo de
todo el proceso generando un curriculum «a medida de los alumnos —caracteris-
ticas, ndmero, nivel, etc.-, de los profesores -experiencia, limitaciones, etc.- y
del contexto educativo -lengua a ¢nsefiar, etc.-» (Zanén, 1990:23).

Las propuestas que utilizan la tarea comunicativa como unidad y rechazan
cualquier relacién con una organizacion curricular basada en los contenidos se
pueden agrupar en dos categorias: el curriculum de tareas (Kramsch, 1984;
Long, 1985; Di Pietro, 1987; Prabhu, 1987) y el curriculum de procesos (Breen
y Candlin, 1980).

Ambas formas de entender el currfculum parten del mismo tipo de premi-
sas:

1. La competencia comunicativa sélo se desarrolla a partir de los procesos
implicados en la realizacién de actividades realmente comunicativas.

. Las tareas son las unidades que posibilitan el dominie de los procesos
implicados en la competencia comunicativa en la L2 a parrir de [a compe-
tencia comunicativa en la L1 que ya poseen.

3. Las tareas son unidades indivisibles tanto desde el punto de vista de los
contenidos como de la metodologia implicada, de modo que en su desa-
rrollo los propios aprendices adoptan las decisiones necesarias para su
realizacion.

ha

A pesar de este acuerdo se diferencian en que en el curriculum de procesos
se enfatiza mas la toma de decisiones por parte del grupo en relacién a un
conjunto de tareas que son propuestas por los ensefiantes. En este sentido, en el
curriculum de procesos no existe secuenciacion, sino que la secuencia de activi-
dades depende de las decisiones que va adoptando el grupo. Por contra, en el
curriculum de tareas existe una secuenciacién vertebrada tanto por tareas de
comunicacidn {situaciones en las que el uso del lenguaje se corresponde con
situaciones comunicativas reales) como por tareas de aprendizaje {situaciones
destinadas a explorar el sistema lingiifstico objeto de aprendizaje en funcién de
las necesidades planteadas en las situaciones comunicativas).

Los curriculum por tareas que rechazan una programacién y una secuencia-
ci6n basada en los contenidos tienen varios probiemas. En primer lugar, necesi-
tan un grado de dominio “tecnolégico” por parte del profesorado enormemente
elevado, lo cual dificulta en gran medida su implantacion y extension, mas atin
si se tiene en cuenta que este planteamiento no cuenta con libros, sino Gnica-
mente con materiales de apoyo. En segundo lugar, en este tipo de curriculum
no existe ningin tipo de especificaciones sobre los niveles que los alumnos
deben ir adquiriendo con el tiempo, lo cual los hace dificilmente aplicables en
el sistema escolar dadas las exigencias v las expectativas sociales generadas so-
bre los contenidos escolares que se acompadan de evaluaciones, exdmenes, etc,
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Ambos aspectos dificultan notablemente la posibilidad de desarrollar un
curriculum basade exclusivamente en tareas sin ninguna relacién con un curri-
culum basado en los contenidos. Por contra, los principios psicolingiiisticos
subyacentes a este plantearniento son bastante més ajustados, tanto desde el
punto de vista tedrico como metodolégico, que los principios que sustentan los
curricula basados exclusivamente en los contenidos. Por eso, las propuestas que,
de una u orra forma, combinan ambos aspectos y organizan las actividades del
aula de forma que los escolares deban realizar tareas realmente comunicativas
en la segunda lengua que previamente no podian hacer y que realizan después
del proceso de ensefianza y aprendizaje, parecen mis adecuadas y tienen mayo-
res posibilidades de ser utilizadas en el contexto escolar.

Estas reflexiones nos introducen en dos polémicas que, a lo largo del tiem-
po, han vertebrado las discusiones sobre la ensefianza de segundas lenguas. Nos
referimos a las distinciones aprendizaje versus adquisicién v aprendizaje espon-
tdneo versus aprendizaje intencional.

4. EL MODELO DE MONITOR DE KRASHEN Y EL METODOQ NATURAL

Stephen Krashen, en 1977, publicé un articulo en el que daba por sentado
que, en relacion a la adquisicién de una segunda lengua, operaban daos procesos
distintos: la adquisicién y el aprendizaje. El primero, de acuerdo con los postu-
lados chomskianos, era un proceso inconsciente que daba como resultado la
interiorizacion “natural” del lenguaje. En sus palabras, es el «modo en que las
habilidades lingiiisticas se internalizan de modo ‘natural’, esto es, sin una aten-
cidn consciente a las formas lingiifsticas» (1992:145). El segundo, por el con-
trario, «es algo consciente, consecuencia bien de una situacién formal de
aprendizaje o de un programa de estudio individual» (1992:145).

Esta dicotomia, en manos de Krashen, implica, a la vez, que entre ambos
procesos no existe relacién o, en otras palabras, que el aprendizaje no deviene
en adquisicién y, por tante, no es responsable del inicio de las producciones en
segunda lengua, sino que ello depende exclusivamente de la adquisicién. El
aprendizaje, por tanto, servirfa Gnicamente como conocimiento consciente que
el aprendiz puede utilizar para monotorizar sus producciones en segunda len-
gua y mejorarlas sobre la base de aplicarles las reglas lingGisticas aprendidas.
Evidentemente, desde su punto de vista, la ensefianza de segundas lenguas de-
beria animar la adquisicién y no el aprendizaje ya que, entre otras cosas, es
imposikle aprender todas las reglas de una lengua determinada, memorizarlas y
utilizarlas conscientemente en una sicuacion fluida de comunicacion.

La propuesta de Krashen consistié en formular la hipétesis del input v reva-
lorizar los aspectos motivacionales bajo el nombre de filtro afectivo. La hipote-
sis del input da cuenta, en el dmbito de la aula, de cdmo animar la competencia
—la adquisicién~ en L2. En concreto, Krashen considera que cuando la compe-
tencia de una persona en L2 es 4, la posibilidad de avanzar en el sentido de i+1,
depende exclusivamente de recibir suficiente input comprensible i+ 1. Asi, su
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método de ensefanza natural de la segunda lengua se apoya en esta hipotesis,
de modo que, en ¢l azla, se deben crear situaciones comunicativas que permitan
a los alumnos negociar el significado de lo que dicen v hacen con ¢l profesor
independientemente de su mayor o menor competencia en L2. Ello obliga a un
proceso importante de contextualizacién del lenguaje por parte del profesora-
do mediante gestos, imagenes, prosodia, etc.

La hipotesis del input se completa con la del filtro afectivo gue serfa una
especie de “barrera” tenue entre el aprendiz y el input que recibe, de modo que
cuanto mds espesa sea la barrera la posibilidad de hacer el input comprensible
es menor. Por eso, otro aspecto importante en las téenicas a utilizar en la ense-
flanza de una segunda lengua seria bajar al maximo dicho filtro afectivo, tal y
como sugiere la sugestopedia, con ¢l objeto de posibilitar mayor cantidad de
input comprensible que, en definitiva, es el responsable de animar los procesos
de adguisicion de la L2.

La propuesta de Krashen recibié un gran apoyo al inicio entre los ensefan-
tes que desarrollaron un gran nimero de actividades basadas ¢n la nocién de
aprendizaje espontineo como opuesto al aprendizaje intencional. De hecho,
ello no ocurrié Gnicamente en relacién a la ensefianza de la segunda lengua sino
que toda la ensenianza de la lengua se vio afectada por una concepcién en la que
los términos “aprendizaje” y “ensenanza” de la lengua se vieron sustituidos por
los de “adquisicion” o “desarrollo” del lenguaje. De esta forma, los aspectos
sociales e instruccionales implicados en la did4ctica de la lengua fueron reem-
plazados por mecanisimos innatos que estin dados en el sujero desde el inicio de
la vida. Estos mecanismos, a diferencia de los que se implican en los procesos
sociales (por ejemplo, en la educacidn), remiten a restricciones biolégicas y se
“disparan” al entrar ¢l sujeto en contacto con sus realizaciones sociales. Por
tanto, desde esta perspectiva, aquello que un ensefiante de la lengua —primera o
segunda~ debe garantizar es la motivacion del aprendiz para incorporarse a
intercambios sociales significativos, de modo que “hablando” o “escribiendo”,
“aprende” a hablar o escribir.

Esta concepcion, mas o menos consciente entre los ensefantes, ha contri-
buido al desarrollo de précticas diddcricas en las que, como sefiala Carnps (1990),
existe una notable confusién entre los objetivos a conseguir y las practicas a
realizar. A lo largo de la ensefanza obligatoria, se suceden todo un conjunto de
actividades de lengua (conversaciones, didlogos, asambleas, lectura expresiva,
textos libres, exposiciones orales, etc.) sin que, en ningtn caso, ni profesor, ni
alumno, sepan lo que se pretende con ellas mas alld de su simple realizacién. De
hecho, como ya hemos dicho, se asume que el lenguaje “crece”, se “desarrolla”,
de la misma forma que a los pajaros les crecen las alas y que, por tanto, basta
colocar a los escolares en situaciones supuestamente comunicativas para que
ello ocurra.



Valga la signiente cita para situar con claridad las implicaciones de lo innato
para la ensefianza de la lengua.

«Tomemos dos individuos que tengan el missmo conocimiento del espafiol... estos
dos individuos pueden diferir -y caracteristicamente diferirdn mucho- en su capaci-
dad de usar la lengua. El uno puede ser un gran poeta, v el segundo puede usar una
lengua perfectamente pedestre y expresarse con clichés. Por sus earacteristicas, dos
individuos que comparten el mismo conocimiento de un wmismo idioma se inclinardn
a decir cosas muy diferentes en ocasiones dadas. De agqui que sea dificil comprender
como se puede identificar el conocimiento con la destreza y arin menos con la dispo-
sicién al comportaniiente» (Chomsky, 1988:18).

Aungue pareza sorprendente, la cita anterior es de Chomsky, el cual, aun
admitiendo aspectos innatos relativos a la competencia lingiifstica, afirma que
ello tiene poco que ver con la destreza en el uso del lenguaje. En otras palabras,
aceptar la existencia de competencias lingiifsticas semejantes entre todos los
hablantes de una determinada comunidad lingiiistica no es ébice para recono-
cer, a la vez, la existencia de enormes diferencias en e] dmbito de su uso, dife-
rencias que no son innatas, sino que remiten al dominio de los procedimientos
implicados en el uso del lenguaje, el cual no “crece” sino que se aprende si
alguien que ya lo posee lo ensefia.

La espontaneidad implicada en las pricticas educativas relacionadas con la
ensefianza de segundas lenguas, que se derivaba del método natural propuesto
por Krashen, tenia su apoyo empirico en los trabajos sobre la adquisicién del
[enguaje inspirados en los presupuestos chomskianos y en el andlisis de los erro-
res de los aprendices que supuestamente reproducfan un orden universal en la
adquisicién de la gramadtica. Sin embargo, pronto aparecid evidencia empirica
segin la cual en ambos dominios no se cumplian las predicciones que resulta-
ban de la teorfa de Chomsky. En concreto, en relacién a nuestra discusién, se
observé, a partir de los errores de los aprendices, que no existia un orden uni-
versal que manifestara la jerarquia “natural” implicada en la adquisicién de una
segunda lengua. Por el contrario, se pudo demostrar gue una parte muy Lmpor-
tante de los errores que hacen los aprendices se relaciona con su L1, de modo
que la secuencia de adquisicién implicada en el dominio del inglés como L2 no
era universal, sino que dependfa, entre otras cosas, de la L1 del aprendiz, de su
estilo cognitivo, de su dominio de la propia lengua, etc.

Igualmente, la separacién tajante establecida por Krashen entre aprendizaje
y adquisicién se vio ampliamente cuestionada y numerosos trabajos mostraron
que el aprendizaje consciente también se podia traducir en adquisicién siempre
y cuando el aprendiz pudiera usarlo en situaciones comunicativas y no fuera un
simple ejercicio memoristico.

En definitiva, aungue es posible mantener las distinciones que hemos co-
mentado —aprendizaje espontdneo versus aprendizaje intencional-, es imposi-
ble mantener su independencia y primar un término del binomio. Més bien,
hemos de pensar en relaciones de interdependencia entre ambos polos, de modo
que determinadas actividades disefiadas para promover aprendizaje intencional
devienen en conocimiento automatizado y, a la vez, actividades que activan
procesos psicolégicos relacionados con el aprendizaje esponténeo pueden deri-
var en la necesidad de implicarse en aprendizajes intencionales.

26



Probablemente, como sefialan Estaire y Zandn (1990), en el aprendizaje de
una segunda lengua podemos establecer un continuum sobre el conocimiento
linglifstico que construyen los aprendices. En un extremo, podemos situar los
procesos psicelégicos responsables del desarrollo del conocimiento instrumen-
tal, los cuales aparecerian, como postula Krashen, en el proceso de negociacion
de 105 significados en situaciones comunicativas y, en el otro, podemos colocar
la elaboracion de esquemas de conocimiento de los Contemdos lingiiisticos que
responden a un proceso de construccién de representaciones mentales semejan-
te a la propuesta de Ausubel (1983) recopida en su idea del aprendizaje signifi-
cativo.

Ambos son necesarios para avanzar en la competencia comunicativa en una
L2. El reto consiste en integrarlos en una propuesta diddctica que garantice
simultineamente ambos aspectos.
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Carituro 11
El enfoque cognitivo en la ensenanza
y aprendizaje del inglés

Laura Pla

1. INTRODUCCION

Hablar de enfoque cognitivo es, en realidad, hablar de un tipo de ensefnanza
comunicativa, Comparte muchas de las caracteristicas de lo que se conoce como
communicative approach, pero se diferencia en algunos puntos importantes.
O, mejor que hablar de diferenciacion, podriamos decir que supera algunos de
los puntos débiles de dicho “approach”, scguramente porque tiene la teoria
constructivista del aprendizale como referente constante. El conocimiento
tedrico ha permitido dar coherencia a una practica docente basada en el alumno
como sujeto que aprende porque construye unos significados, v en el profesor como
sujeto que proporciona la informacién y orientacién necesarias para que el alum-
no pueda censtruir dichos significados.

En el communicative approach, el objetivo final es lograr la competencia
comunicativa de los alumnos, lo cual implica no sélo saber cémo decir algo,
sino también cémo decirlo en una situacion determinada, a fin de adaptar el
lenguaje al tipo de interaccion social que demanda dicha situacién. Los alum-
nos aprenden a comunicar comunicando, de modo que el rol del profesor es
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menos dominante que en otros enfoques. Los alumnos aparecen como los di-
rectores de su propio aprendizaje y se evaltia el resultado del mismo en funcién
de la respuesta que se obtiene por parte del receptor. Se favorece el uso de
materiales originales y con frecuencia se trabaja en grupos pequefios, porque
proporcionan una mayor oportunidad de intercambios comunicativos. Se da
mis importancia al concepto de furncién que al de forma, tendiendo a presentar
primero las formas mas simples y complicando su estructura a medida que avanza
el aprendizaje. La primera lengua (L1) del alumno no juega ningtn papel im-
portante y se procura el miximo uso posible de la nueva lengua (L2), con el fin
de que los alumnos perciban que ésta es un vehiculo de comunicacién, no sélo
el objeto a estudiar. Finalmente, los eérrores se toleran, puesto que se ven como
parte del proceso de aprendizaje, considerando que los alumnos pueden tener
un conocimiento limitado de la lengna v, sin embargo, ser buenos comunicado-
res. Por tanto, el profesor no sélo evaluaré la correccién formal, sino la fluidez.
En el communicative approach se parte de la idea de que no siempre el alumno
gue tiene un mayor control de las estructuras y del vocabulario es el mejor
comunicador,

En el enfoque cognitivo también se da prioridad al conocimiento de las fun-
ciones, por el hecho de que representan unas necesidades de comunicacién
sentidas por los hablantes. Como veremos més adelante, en este enfoque el
papel que juegan dichas necesidades de comunicacion es fundamental. La apor-
tacién mis interesante en comparacion con el “communicative approach” es
considerar que una nueva lengua se puede llegar a entender, de manera que su
conocimiento no se basa simplemente en un proceso de adguisicién, sino que es
producto de un aprendizaje consciente y voluntario. No se trata de que el alum-
no debe querer aprender, puesto que la voluntad de aprender también debe
estar presente en el caso de un planeamiento centrado en la adquisicion de la
nueva lengua, sino de que el alumno debe utilizar los esquemas de conocimien-
to que ya tiene para asimilar los nuevos contenidos. Se trata, por tanto, de un
proceso de construccion de significados por parte del alumno.

Si bien este enfoque también est4 centrado en la actividad de los alumnos, el
tipo de actividad que se pretende que desarrollen es diferente en un tipo de
enfoque u otro, No se espera que sea el hecho de trabajar con materiales origi-
nales lo que facilite la adguisicién de la nueva lengua, sino que el aprendizaje
sea el resultado del esfuerzo voluntario v consciente de construir esos nuevos
significados. El profesor, por su lado, no es un mero facilitador de los materia-
les, sino que presenta una actividad de observador-interventor, tratando de in-
fluir en el proceso de construccién de los significados de sus alumnos, aportando
la informacién que necesitan en cada momento. Al final, el resultado de dicha
construccién debe situarse dentro de un marco de significados compartidos por
todos los hablantes de dicha lengua, con el fin de asegurar que la comunicacién
sea efectiva.

También se adopta el método de trabajo en grupo, pero no tanto para pro-
porcionar posibilidades de comunicacidn, como para favorecer la aparicién del
lenguaje en su funcién de autorregulacion del pensamiento. Al “hablar en voz
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alta” el alumno se ve forzado a dar coherencia a su pensamiento; y es durante
este proceso gue los compafieros pueden comparar su propio proceso de cons-
truccién de significados con el que desarrollan los deméas miembros del grupo.
La caracterfstica diferenciadora de este enfoque es que los grupos se planesn
como cooperativos y homogéncos.

En ei enfoque cognitive, la L1 adquiere una gran relevancia, puesto que es
en clla donde el alumno ha codificado la realidad y sus propias experiencia; es
la L1 la que le da la base a partir de la cual enfender la nueva lengua, la que le
proporcionz los esquemas de conocimiento que le permiten la asimilacion de
aquello que desconoce. Por tanto, la utlizacién de la L1 no se centra en la
rraduceion, sino en su funcidn de andlisis y codificacion de la realidad.

Finalmente, en el enfoque cognitivo se otorga gran importancia a la detec-
cidn de errores v a su correccidn. En primer lugar, porque puestos a realizar el
esfuerzo que supone un nuevo aprendizaje, vale la pena hacerlo bien; en segun-
do lugar, porque la correccidn de un error que se ha fijado en la memoria
resulta muy dificil, como veremos mdas adelante; en tercer lugar, porgue un
error supone un razongmiento equivocado y, por tanto, la construccién de
un significado incorrecto; v, finalmente, porque, a la larga, el mejor comunica-
dor es quien tiene un mejor conwo!l de las estructuras y del vocabulario junto
con una buena fluidez. Dada la importancia que se da al razonamiento, que es
el que determina la construccién de unos significados determinados, no sélo
adquieren importancia los errores, sino también los aciertos: el profesor debe
procurar tener el midximo de seguridad de que una respuesta acertada obedece
a un ragonamiento correcto y no es fruto de una casualidad coyuntural, que
puede permitir una respuesta correcta aunque aquél hayva sido incorrecto.

Hemos dicho que en la base del enfoque cognitivo esta la teoria constructi-
vista del aprendizaje. Su conocimiento es la mejor herramienta para poder to-
mar decisiones coherentes en un momento deterrmninado. Cuando en la practica
algo falla, ia tnica manera sensata de corregirlo es entendiendo qué es lo que
pasa, qué variables intervienen de manera distorsionante. Influiremos més fa-
vorablemente en el proceso de construccion de significados de nuestros alum-
nos si sabemos qué tipo de actuacién se adectia mejor a cada etapa del aprendizaje;
y podremos atender mejor la diversidad del aula si logramos entender en qué
erapa de la construccién del conocimiento aparece el bloqueo de un determina-
do alumno, o qué tipo de préicrica conviene al alumno mds aventajado. El cono-
cimiento tedrico no debe ser, por tanto, un lastre que determine de manera
cerrada nuestra practica, gue nos dicte recetas, sino el que nos permita una
docencia mas dgil, mas libre y més segura, gue nos proporcione el conocimien-
1O necesario para corregir nuestros errores como docentes y nos permita, tam-
bién, eptimizar nuestros aciertos. El objetivo del conocimiento tedrico no es
dictar reglas de comportamiento, sino ayudarnos a entender lo que ocurre en el
aula. Por este hemos estructurado nuestro trabajo en dos partes; una primera
dedicada a dar la fundamentacidn tedrica que sostiene nuestra practica, y una
segunda, en la cual presentamos una secuencia didactica analizada desde una
optica construcrivista. Hemos intenrado, también, enmarcar tanto las conside-



raciones tedricas cotmo las préctica en una situacidn real de aula, teniendo en
cuenta gue en todo proceso de ensefianza-aprendizaje interaccionan personas
que no son forzosamente perfectas, con unos condicionantes que influyen en el
proceso, que se deben conocer, aceptar y, asf, matizar para que no lo condicio-
nen negativamente.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

2.1. Aprendizaje por recepcién y aprendizaje por descubrimiento

Cuando se habla de modelos de aprendizaje se pueden distinguir bdsicamen-
te dos: ¢l aprendizaje por recepcidn y el aprendizaje por descubrimiento. Esta
clasificacidn hace referencia a cémo se obtiene la informacion, y optar por une
u otro implica tomar decisiones respecto a cdmo ensefiar.

En un modelo de aprendizaje por recepeicn el profesor olrece al alumno el
contenido total de la informacién tal como debe aprenderla, El alumno, me-
diante una actividad de seguimiento, debe interiorizar el marerial para que des-
pués pueda reproducirlo. Cuando se plantea un aprendizaje por descubrimiento,
el profesor no ofrece el contenido en su forma final, sino que el alumno debe
descubrirlo antes de poderlo interiorizar. Hay, por tanto, una etapa de solucién
de problemas previa a que el significado emerja y sea interiorizado. Se trata de
un procedimiento lento, con un resultado en principio incierto: €Y si el alumno
no descubre lo que queremos que descubra?

Pondremos un ejemplo. Supongamos que debemos ensefiar la diferencia de
uso entre el Simple Present y el Presems Continuous. Podemos proceder enun-
ciando nosotros la diferencia y planteando unos ejercicios como practica; en
este caso, adoptamos un modelo de ensefianza que favorece un aprendizaje por
recepcion. Pero también podemos comenzar presentando unas situaciones en
las cuales digamos claramente que deben utilizar el Simple Present y otras dife-
rentes en las que digamos que deben utilizar el Present Continuous. Mediante
estos ejercicios esperamos que el alumno deduzca las diferencias de uso y, por
tanto, forme inductivamente los conceptos que le permitan resolver un tercer
tipo de ejercicio, en el cual deba decidir entre el Simple Present v el Present
Continuous. Habra de haber formado esos conceptos por si solo, porque el
profesor no los ha formalizado en ningiin momento de manera explicita; pero
se supone que estd en condiciones de hacerlo porque se parte del presupuesto
de que los dos primeros ¢jercicios estaban tan bien estructurados que han per-
mitido al alumno sacar la informacién adecuada, alcanzando las conclusiones
correctas. En este caso se trata de un modelo de ensefianza que pretende un
aprendizaje por descubrimiento.

Sin duda en la vida real hay todo un sector de conocimiento que se adguiere
bédsicamente por descubrimiento: el que hace referencia a los conocimientos
espontancos propios de la vida diaria. En la interaccion con los demds sujetos
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de la comunidad se va abteniendo la informacién necesaria para poder cons-
truir los significados adecuados que permitan entenderla y ser capaz de desen-
volverse en ella. Utilizar este método en el aprendizaje escolar puede implicar
una gran pérdida de tiempo y unos resultados dudosos: pensemos dénde puede
lievarnos la aplicacién de este método en ¢l aprendizaje de las matematicas o de
la fisica, por ejemplo. Que un aprendizaje exiga tiempo no ¢s male en sf mismo;
el problema surge cuando el balance tiempo empleado/resultados obtenidos no
es claramente positivo. Por otro lado, no parece que tenga mucho sentido reco-
rrer todo el camino que otros recorrieron con anterioridad. El estado de la
ciencia es tan avanzado, hay tal cantidad de conocimientos, que uno de los
aprendizajes importantes, de cara a estrategias futuras, cs ser capaz de urilizar la
informacién gue otros han elaborado previamente como base de construccion
de nuevo conocimiento.

En el drea del aprendizaje escolar hay toda una etapa en la cual el aprendiza-
je por descubrimiento puede ser valido, incluso provechoso. Pensamos, sobre
todo, en el parvulario, donde lo que se aprende estd estrechamente ligado a la
realidad vital del sujeto, v donde la actividad manipulativa ¢s de suma impor-
tancia. Pero cuando llegamos a etapas evolutivas superiores, en las que la capa-
cidad de abstraccién juega un papel fundamental y en la que los alumnes disponen
ya de unos conceptos interiorizados, el aprendizaje por descubrimiento deja de
tener sentido.

HMay quien defiende un aprendizaje por descubrimiento en el caso de las
lenguas extranjeras argumentandoe, por analogia, que la primera lengua se apren-
de asi, por descubrimiento, sin que nadie ensede su uso mediante razonamien-
tos abstractos. Esta tesis es cierta; pero este aprendizaje corresponde a una etapa
dererminada dei desarrollo individual, Con esta primera lengua se aprende a
pensar, a codificar el mundo, a utilizar nuestros cinco sentidos para “leerio”,
para “sentirlo™, de una cierta manera. Esta primera lengua va a determinar
necesariamente nuestros posteriores aprendizajes de otras lenguas, de la misma
manera que [a experiencia de vivir en una gran ciudad facilita [a integracion en
otras grandes ciudadesd que se visite. Cuando los alumnos comienzan a apren-
der una segunda lengua ya parten de una codificacién del mundo, ya disponen
de unos conceptos y de unos esquemas de conocimiento, Parece bastante mdés
razonable plantear el aprendizaje de dicha fengua utilizando ese bagaje que ya
tienen, que no plantearlo prescindiciendo de esos conocimientos, como un “vol-
ver a empezar”; un volver a empezar que no solo serfa imaginario, sino segura-
mente también imposible: analizamos y entendemos el mundo utilizando los
esquemas de conocimiento y los conceptos que nos ha procurado [a primera
lengua.

El problema fundamental que supone la utilizacién de un método de ense-
fianza que favorece un aprendizaje por descubrimiento radica en el escaso con-
trol que el profesor tiene de los significados que construyen sus alumnos durante
dicho proceso. Y, desgraciadamente, hay demasiada literatura alrededor de los
conocimientos “incarrectos” que en ocasiones sirven para resolver “correcta-
mente” un problema, como para que pasemos por alto esta posibilidad. Como

Lo
[



veremos mis adelante, tan importante es corregir aquello que estd mal, como
asegurarse de que lo que estd bien lo estd porque se ha aplicado el criterio
adecuado, porque se ha “pensado bien”, detectando a tiempe la posibilidad de
que el significado que se aplica sirva para ese caso, pero no para otros.

En la prictica, sin embargo, dificilmente se aplica una modalidad de ense-
fanza “pura”, sino que aparecen mezclas; aunque pretendamos dar nosotros
toda la informacién, siempre quedardn flecos que el alumno deberd descubrir
por s mismo, puesto que nosotros nunca podemos saber exactamente lo que €l
sabe y, por tanto, lo que necesita que le digamos para tener toda la informacién
que le permita la constzuccién de un significado correcto. A fin de cuentas,
todo proceso de aprendizaje es un proceso de autoestructuracion del conoci-
miento, y la manera concreta de cémo se realiza depende en altima instancia
del alumno. El profesor decide gué debe aprender vy cudndo debe hacerlo, pero
es el alumno quien debe encontrar la mejor manera de eémo hacerlo ya que es
él quien debe construir su propio significado, utilizando para ello los conoci-
mientos que tiene asimilados.

2.2. Aprendizaje por repeticidn y aprendizaje significativo

Mientras la primera clasificacién hacia referencia a la actividad del profesor,
ésta hace referencia a la actividad desarrollada por el alumno, a c6mo asimila y
cémo retiene el nuevo conocimiento en su estructura cognitiva. Si bien el pro-
fesor organiza la tarea de una determinada manera y con ello favorece la apari-
cién de un determinado tipo de actividad en los alumnos, son ellos quienes
deben asimilar y retener los contenidos; asi, en funcién de cdmo lo hacen, rea-
lizan un aprendizaje por repeticidn o significativo,

En un aprendizaje por repeticidn el alumno asimila el contenido ral como se
lo presenta el profesor, como una especie de calco que pasa a su estructura
cognitiva, sin que los conocimientos que ya tiene interiorizados juegen un papel
determinante en dicha asimilacién, sin que los utilice de manera consciente. En
cambio, en un aprendizaje significativo su actividad es autoestructurante y cons-
truye unos significados partiendo de sus propios conocimientos, utilizando sus
esquemas de conocimiento para entender y asimilar el nuevo material de apren-
dizaje.

Desde el punto de vista del alumno, un aprendizaje por repeticion es apa-
rentemente imds ficil puesto que no le obliga a distanciarse del conocimiento
que ya tiene, reconocerlo como “utilizable”, como “pertinente”, y relacionarlo
luego con el nuevo material de aprendizaje. Ademds, los contenidos aprendidos
por repeticidon parece que “suenan” mejor; se retienen unas formulaciones —las
del profesor— que utilizan palabras abstractas que suenan bien, aungue no siem-
pre las entiendan. El problema es que, por regia general, no son conscientes de
esa falta de comprensidn.
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No cabe duda gue un proceso de construccion es siempre mas laborioso y
complejo que un proceso de calco, puesto que supone siempre un esfuerzo
personal, de concentracién y de clarificacién de ideas mucho mayor. Bésica-
mente, el aprendizaje significativo sera posible a condicién de que el alumno
esté en condiciones de relacionar el contenido nuevo con aquello que ya sabe,
lo cual implica también estar dispuesto a realizar el esfuerzo que esto supone.
Drebe poder, pero también debe guerer realizar dicho esfuerzo. La esencia del
proceso de aprendizaje significativo reside en que unas ideas expresadas simbd-
licamente, y con un significado potencial para el alumno, se relacionan de ma-
nera no arbitraria sino sustancial, es decir, no “al pie de la letra”, con aquello
que el alumno ya sabe. En otras palabras, se utiliza “lo viejo™ para aprender “lo
nuevo”. Es, por excelencia, el aprendizaje a base de sinénimos; el alumno capta
el significado utilizando sus esquemas de conocimiento. Por tanto, construye un
significado. La condicién para que este proceso sca valido es que el sigrificado
construido sea lo suficientemente cercano al original como para que permita
una comunicacién efectiva con los demas hablantes de la comunidad.

El profesor debe tener en cuenta que el tipo de material de aprendizaje que
proponga y la manera cémo lo presente puede favorecer la aparicién de uno u
otro tipo. Para que un material de aprendizaje pueda ser aprendido significati-
vamente, debe tener un significado Iégico, es decir, el material debe poderse
relacionar con ideas capaces de ser aprendidas por el ser humano. Pero, ademis
de este significado légico propio del material, ¢l alumno debe construir el signi-
ficado psicolégico, es decir, para que ¢l alumno lo pueda aprender, debe darse
la condicién de que aquel alumno en concreto disponga del conocimiento per-
tinente en su estructura cognitiva. Mieniras el significado légico es gjeno al
alumno y consustancial a [a materia de aprendizaje y a su forma de ser presen-
tada, el significado psicolégico es la experiencia cognitiva totalmente personal.
Dado que el significado psicolégico (o s1gmf1cado real) es particular v cada
sujeto construye el suyo propio, la comunicacion efectiva sélo es posible si los
diferentes significados particulares se sittian dentro de un marco de significados
compartidos. El hecho de que un material de aprendizaje tenga un significado
légico no implicard necesariamente que el alumne lo vaya a aprender de mane-
ra significativa; dependera de él que construya su propio significado: tanto de
que pueda como de que guiera hacerlo.

En cambio, se favorece un aprendizaje por repeticién cuando la tarea plan-
teada consta de unas asociaciones arbitrarias; pensemos en el aprendizaje de
nameros de teléfono, que seria un caso extremo, o, con frecuencia, el f!prendz-
zaje de vocabulario nuevo. Es posible, en ocasiones, que el material tenga signi-
ficado l6gico, sea potencialmente significativo y, en cambio, el alumno efectie
un aprendizaje por repeticién, porque no disponga de los conocimientos nece-
sarios que le permitan que [a tarea sea potencialmente significativa, o porque,
por las razones personales que sea, el alumno no esté dispuesto a realizar ¢l
esfuerzo que supone la construccién de significados y opte por interiorizar de
manera arbitraria y al pie de la letra los contenidos a aprender.

En general, fos alamnos no suelen presentar una modalidad de aprendizaje
constante, sino que manifiestan tendencias; unos tienden a realizar un aprendi-
zaje significativo, mientras que otros tienden basicamente a aprender por re-

34



peticién. Es tarea del profesor, mediante su actividad, reconducir esta tdltima
tendencia y lograr que los alumnos opten de manera general por un aprendizaje
significativo, puesto que es el que tiene mayor posibilidades de éxito a largo
plazo. Ahora bien, si por las razones que sean (por falta de tiempo, por carecer
de los conocimientos necesarios, etc.), en un momenzo dado el alumno realiza
un aprendizaje por repeticién, puede que, més adelante, cuando sea capaz de
relacionarlo con el resto de conocimientos estructurados ya en la propia estruc-
tura cognitiva, ese conocimiento se integre en su estructura cognitiva de mane-
ra significativa.

2.3. Factores que influyen en la actividad del profesor y en la del alumno

El proceso de ensefanza-aprendizaje es un proceso eminentemente interac-
tivo, en el cual juega un papel la actividad del profesor y otro papel la actividad
del alumno, condiciondndose mutuamente: de ahi el término de interactividad.
Hay diversos factores que influyen sobre nuestra actividad y la de los alumnos,
por lo que en el aula entran en juego una multiplicidad de variables: ninguno de
los dos grupos (profesor y alumnos) puede prescindir de su modo de saber y
de ser. Al analizar la interactividad que se establece en una situacién de ense-
fianza-aprendizaje se debe contar, por tanto, con una realidad altamente com-
pleja, no siendo posible aislar o prescindir de variables sin que con ello se
distorsione la imagen de lo que es y lo que ocurre en el aula. Sin embargo, es
posible intentar clasificar los factores que influyen tanto en la actividad de los
alumnos como en la del profesor para poder analizar mejor el proceso interac-
tivo, siendo su comprensién condicién indispensable para llevar a cabo una
practica docente eficaz.

En la actividad de los alumnos influyen bisicamente dos tipos de factores:
los cognitivos y los afectivos y sociales. Entre los factores cognitivos tenemos:

— la estructura cognitiva del alumno, es decir, el nivel de estructuraciéon de
los conocimientos interiorizados;

- su estado de desarrollo, determinado por la cantidad de conocimientos ya
interiorizados;

— su capacidad intelectual, o capacidad para relacionar entre si los conoci-
mientos de los que dispone;

— la prdctica que realiza, basicamente el tipo de ejercicios que se le propo-
nen.

Entre los factores afectivos y sociales estdn:
— su motivacion y actitud hacia el estudio, es decir, la cantidad y el tipo de
esfuerzo que estd dispuesto a dedicarle;

— su propia personalidad: su tenacidad, su ambicién intelectual e, incluso,
su resistencia al fracaso;
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— factores de grupo v sociales, como puede ser su integracidn y aceptacion
en el grupo;

- las caracteristicas personales del profesor, que originan su aceptacién o
rechazo por parte del alumno.

Entre los factores cognitivos vemos que hay unos que son clara y directa-
mente influenciables por el profesor; por ejemplo, con la prictica que propon-
ga influird en su estado de desarrollo al favorecer que se produzcan nuevos
aprendizajes. En cambio, la estructura cogniriva y la capacidad intelectual del
alumno constituyen mds bien datos de partida.

En cuanto a los factores afectivos v sociales, son directamente influenciables
la motivacién (la extrinseca de forma evidente, pero la intrinseca también, como
veremos mas adelante), los lactores de grupo v sociales mediante la creacién de
un ambiente de trabajo relajado y confiado y, finalmente, el efecto que produ-
cen las caracteristicas del profesor.

Para poder entender de qué manera influyen las caracteristicas del profesor
en el aprendizaje de los alumnos, conviene analizar primero gué factores influ-
yen en la actividad del profesor, Puesto que su actividad profesional no puede
desligarse de su personalidad, analizaremos los factores de influencia en dos
grupos: los factores de tipo técnico, que influyen en el profesor como docente y
los factores afectivos, que presentan el lado del profesor como persona.

Entre los factores de tipo técnico tenemos:

— su grado de estructuracion de la materia, es decir, su dominio del tema a
enseflar;

— su capacidad de transmision de ideas, que se manifiesta en la claridad
expositiva, en la facilidad por encontrar ejemplos pertinentes, en la capa-
cidad por ayudar a relacionar conocimientos ya interiorizados con los
nuevos, etc.;

— su capacidad de andlisis de la situacidn, que le permite ser capaz de enten-
der los procesos interactivos que se ponen de manifiesto en el aula;

— su capacidad de adaptacion a la realidad del aula, que se manifiesta en la
adaptacién de su actividad a la actividad de los alumnos, a sus necesida-
des, sin por ello renunciar a los objetivos docentes que se habfa marcado.

Eatre los factores de tipo afectivo estin:

— su motivacion y actitud hacia la docencia, es decir, su vocacién;

- su propia personalidad, que en parte viene definida por su tenacidad, su
ambicién intelectual dirigida a lograr una practica mejor, su resistencia al
desencanto, su autoestima, etc.;

— factores de grupo y sociales, que afectan a su sentimiento de integracién y
aceptacion entre los demds profesores y entre los alumnos.
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Un profesor debe saber lo que ensefia, debe saberlo ensefiar, debe saber
corregir de manera efectiva vy debe ser capaz de aportar en cada momento la
informacién adicional que necesita cada alumno. La importancia que los facto-
res de tipo técnico tienen en el proceso de enseflanza-aprendizaje son indiscuti-
bles; tan indiscutibles, que con frecuencia parece que son los dnicos, los
determinantes, descartando o relegando al olvido los factores afectivos. Pero
un profesor debe ser capaz de sentirse intimamente satisfecho con su trabajo.
Con demasiada frecuencia, a la sociedad parece costarle poco culpar a los do-
centes de los fracasos educativos v parece costarle bastante mds reconocer sus
éxitos. Los profesores nos hemos convertido en unos verdaderos expertos en
buscar una motivacién intrinseca que nos ayude a superar el desencanto. Por
necesidad de supervivencia, seguramente. O porque somos los tltimos roméan-
ticos de este mundo.

El profesor, ademds de saber y de ser capaz de explicar bien, debe tener una
gran tenacidad, una gran ambicién intelectual v autoestima para no estancarse,
para no caer en una rutina que le permita olvidarse del alumno-persona que
tiene delante, con rodos sus problemas intelectuales v afectivos, que le exigirdn
buscar v encontrar nuevas maneras de resolver viejos problemas. Pero, ante
todo, para poder realizar un trabajo bien hecho, el profesor debe sentirse acep-
tado. Aceptado por el claustro de profesores, con los que comparte unos obje-
tivos comunes, y aceptado también por los alumnos y por la sociedad. Es cierto
que la “quimica” juega un papel muy importante en el aula, y que con frecuen-
cia los alumnos pretenden ser los Gnicos en sentirla: «el profesor me tiene ma-
niar, deciden, y esto parece que les autoriza a dejar de trabajar y a justificar los
malos resultados. Pero el profesor también podria decir «este alumno (o «este
cursor) me tiene antipatia», porque también puede sentir su rechazo. Es esa
sensacién desagradable de saber que, hagamos lo que hagamos, tendremos al
alumno o al curso enfrente; una terrible sensacidon de impotencia porque ellos
son muchos v nosotros uno sclo. Y porque se espera —4o se nos exige?— que
seamos capaces de resolver la situacién v lograr que aprendan a pesar de su
rechazo. Estd claro que esta sensacién no nos autoriza a dejar de trabajar, ni
justifica que el curso obtenga malos resultados; pero, si se produce, no hay
duda de que ejerce una influencia nefasta en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje.

Evidentemente, el profesor debe esforzarse en no dejar traslucir sus senti-
mientos personales ni hacia un alumno individual ni hacia un grupo clase, por
dificil que a veces pueda llegar a ser; esto provoca rechazos y debe ser conscien-
te de que ello influird negativamente en su docencia, porque creari un clima
poco propicio para el aprendizaje. Es, sin duda, su obligacién. Pero los alumnos
también deberian ser capaces de hacer lo mismo con respecto al profesor; tam-
poco ellos tienen derecho a olvidar esa faceta del profesor-persona. Todos sal-
drfan ganando con el esfuerzo. No sélo porque supone el reconocimiento de
que una clase no es mis que un grupo de individuos con un objetivo comiin que
2 todos interesa alcanzar, sino porque dignificaria la situacién de enseflanza-
aprendizaje creando un ambiente de trabajo de mutuo respeto v tolerancia. El



proceso de aprendizaje es ya en sf mismo suficientemente complejo como para
empeorarlo con ambientes enrarecidos. Nadie tiene el derecho a pensar gue ese
esfuerzo de acoplamiento y de mutuo respeto lo debe realizar “el otro™: es
responsabilidad de todos los sujetos que interactiian, del profesor y de los alumnos.

Si comparamos los factores que influyen en el alumno y los que infloyen en
el profesor vemos que no son tan diferentes. En ambos casos entra en juego
tanto Ja faceta técnica como la humana, Todos tienen un objetivo comiin, y para
poderlo alcanzar serd necesario que establezcan un tipo de interaccién adecua-
da. 56lo cuando la situacién de trabajo refina las condiciones iddneas, apropia-
das, podra potenciarse al maximo el aprendizaje, no olvidando nunca que no
aprende significativamente quien quiere, sino quien puede. Para que el apren-
dizaje significativo pueda darse es necesario que ¢l alumno disponga de los
conocimientos necesarios para poder incorporar el nuevo conecimiento a su
estructura cognitiva; sin embargo, si puede, si dispone de esos conocimientos
necesarios, ademsas debe guerer, puesto que, como hemos visto, el aprendizaje
significativo implica un acto voluntario de establecer relaciones, de utilizar “lo
viejo” para entender “lo nuevo™.

2.4. Tipos de aprendizajes

Cuando aprendemos una nueva lengua los diferentes aprendizajes no pre-
sentan la misma complejidad. Podriamos decir que, de menos complejo a mds
complejo, tendriamos el apendizaje de palabras, de expresiones combinando
palabras y de conceptos. En principio, las patabras pueden tener un referente
bastante claro, bien sea un referente real o simbdlico; tanto es asi, que en diver-
sas metodologias de ensefianza de lenpuas extrangeras ¢l profesor opta por en-
trar en clase cargado con una maleta llena de “referentes”: el vaso, la servilleta,
el dibujo de un sefior, de un nino, de una casa, etc. Pero, evidentmente, el
aprendizaje del significado de estas palabras no permite una comunicacién com-
pleja, de modo que es necesario pasar al estudio de la combinacién de palabras,
normalmente formando proposiciones. Esto implica un salto cualitativamente
mis complejo, puesto que, con frecuencia, el significado final no es el resultado
de la suma de significados parciales; es decir, no es el resultado de la suma del
significado de las distintas palabras que forman la expresién o la proposicion.
Su comprensién supone un proceso de abstraccién y sintesis mayor. Sin embar-
go, para llegar a una forma superior de pensamiento es necesario el aprendizaje
de conceptos; son ellos los que nos permiten adquirir el maximo nivel de abs-
traccion, Al cumplir la funcién de generalizacién, permiten disponer de unos
significados totalmente desligados de la situacién prictica de enunciacién y hacen
posible un razonamiento basado en rasgos abstractos constituyendo, por tanto,
la forma mis elaborada de conocimiento. El objetivo del apendizaje de una
nueva lengua no es, por tanto, ni el aprendizaje de palabras ni siquiera de pro-
posiciones, sino el aprendizaje de concepros; pues es mediante los conceptos
como se estructura la realidad, como se piensa.
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Vygotsky (1962) analiza el proceso de formacién de conceptos, y la com-
prensién de este proceso nos es de gran importancia para disefiar un modelo de
apendizaje de una lengua extrangera que encaje con este funcionamiento cogni-
tivo, es decir, que aproveche el modo de aprender “normal”, utilizando al méxi-
mo los esquemas de conocimiento que se aplican habitualmente.

A prandes rasgos, todo el proceso de formacién de conceptos implica una
tendencia a construir un significado que se vaya separando paulatinamente del
contexto y que permita adquirir esa funcién generalizadora del lenguaje que dé
lugar a un pensamiento abstracto. Es lo que Lurta (1980) define como el paso
de utilizar la caracteristica simprdctica del lenguaje a utilizar su caracteristica
sinsemdntica. En realidad, analizar el proceso de formacién de conceptos 1m-
plica analizar el paso de un pensamiento inmaduro, atado a |a situacién pricti-
cz, hasta llegar a un pensamiento abstracto, que no se rija por analogias sino
que sea capaz de operar con los rasgos abstractos de las cosas.

A lo largo de este proceso Vygotsky distingue tres etapas. En la primera,
propia de la edad infantil v que él denomina sincretismo, el nifio establece unas
relaciones subjetivas entre los objetos, pero las valora como relaciones objeti-
vas. Puede que el significado otorgado por el nifio coincida con el significado
objetivo, pero es por pura casualidad. Por ejemplo, si en una situacién de labo-
ratorio se pide a un nifio que agrupe una serie de objetos, puede hacerlo obede-
ciendo simplemente a su proximidad en el espacio en lugar de partir de un trazo
comin (tamafio, color, etc.), como esperaba el adulto. Su “acierto” no obedece
aun razonamiento correcto, sino a una pura casualidad. Nos encontramos ante
un tipo de pensamiento muy alejado de la valoracién de los rasgos abstractos y
muy condicionado por la situacién prictica.

En la adolescencia el pensamiento todavia depende fuertemente de la situa-
cl6n practica, o sea que las relaciones que se establecen siguen siendo subjeti-
vas, pero ahora estin ligadas a aspectos concretos y ficticos como el tamafio, el
color, la forma, etc. A este tipo de pensamiento Vygotsky lo denomina pensa-
miento por complejos, y a lo largo de esta etapa se pasa por diversas fases, la
ltima de las cuales aparece ya como un puente hacia el pensamiento abstracto;
el significado que se construye depende todavia fuertemente de la situacién
préctica va gue la palabra o la proposicién se entiende en una situacién concre-
ta, en un contexto concreto, pero no se tiene seguridad ni en s uso ni en su
comprensién en otro contexto diferente. Por tanto, su uso como herramienta
de pensamiento es muy limitado. No se usan conceptos sino pseudoconceptos,
por lo que se califica esta forma de peasamiento como de preconceptual, Cons-
tituye una fase tan importante que no se abandona nunca, ni en la edad adulta;
constantemente pasamos de un pensamiento conceptual a otro concreto, dirigi-
do por pseudoconceptos: al aprender un nuevo concepto pasamos por un esta-
dio en el cual lo entendemos en la situacién en la que nos ha sido presentado,
pere dudamos en su utilizacidén y dudamos también de su significado en otros
contextos. Se tiende a una progresiva independencia de la situacién practica,
pero no se acaba de conseguir. S6lo tras haber encontrado aquella formulacién
en muchos contextos diferentes y realizado maltiples procesos parciales de abs-
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traccion y de sintesis se llegard a la generalizacién, a disponer de un significado
que permita operar mediante los rasgos abstractos, independientemente de la
stinacion concreta de enunciacién en la que aparece. El significado se desliga
del contexto y se vaelve auténomo,

Pero, incluso cuando se logra nn significado abstracto, antes de poder hablar
de un pensamiento conceptual propiamente dicho se pasa por dos fases. En la
primera, si bien se ha producido este proceso de abstraccién, se dispone de un
significado con valor de generalizacién y, por tanto, se es capaz de entender ¥
utilizar el concepto correctamente en cualquier contexto, todavia no se pueden
aislar sus rasgos abstractos. Se trata de un concepto potencial, y su diferencia
con un concepto se pone claramente de manifiesto al pedir una definicién;
cuando se opera mediante conceptos potenciales, al dar la definicién se recurre
a una situacion pracrica que lo ilustre: «es como cuando...», no a una enumera-
cién de sus rasgos abstractos. El concepto propiamente dicho se obtiene cuando
se ha sido capaz de aislar de manera consciente los rasgos abstractos que lo
definen y, por tanto, cuando el significado construido tiene el poder de genera-
lizacidn necesario para ser usado como herramienta de pensamiento. Se llega a
formar un concepto a través del uso de la lengua, que permite la realizacion de
repetidos procesos de abstraccién-sintesis-generalizacién en diferentes situacio-
nes. Pero el pensamiento por conceptos es un tipo de pensamiento superior, al
cual sélo se llega de forma voluntaria y consciente, si se guiere llegar. Si bien la
forma superior del conocimiento esta regida por una codificacién de la realidad
mediante conceptos, para la vida cotidiana ¢l pensamiento mediante conceptos
potenciales es suficiente.

El pensamiento por conceptos va indisolublemente ligado al aprendizaje sig-
nificativo. En cambio, tiene poco que ver con un aprendizaje por repeticién,
que no pretende construir significados. Uno de los resultados del analisis del
proceso de formacién de conceptos es que nos recuerda que se aprende a saltos,
que nunca se sabe del todo, que el conocimiento que tenemos es siempre revisa-
ble, puesto que siempre puede aparecer un contexto, una nueva situacién, en la
que el significado que hayamos construido deba ser modificado, que la forma-
cién de conceptos, en fin, implica un proceso de autoestructuracién permanente.

Este andlisis afecta de una manera directa a nuestra practica como docentes.
Asi, los ejercicios que planteemos a los alumnos deben tener como objetivo
forzar la utilizacion de los significados construidos, poniendo a prueba su “bon-
dad”. Si pretendemos favorecer el proceso de formacién de conceptos no tiene
sentido plantear ejercicios que puedan ser resueltos siempre de lg misma mane-
ra, que aborden el significado siempre desde el mismo angulo. Aprender es un
proceso inacabable, constantemente revisable, lo que explica que los profesores
dificilmente veamos unos resultados claros a nuestros esfuerzos. Nuestro traba-
jo es una apuesta a largo plazo, y mas que ensefar muchas cosas a nuestros
alumnos, lo realmente importante es que les ensefiemos a aprender. Hay tal
cantidad de conocimiento acumulado que es imposible intentar abarcarlo todo.
Vale mis la calidad del aprendizaje que no la cantidad. Quizds la mejor ense-
nanza que les podamos dar, sobre todo a nivel de educacion obligatoria, es que
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aprendan a desarrollar unas estrategias de aprendizaje significativo que les con-
fieran autonomia de cara a futuros aprendizajes. Porque ese hdbito de “dar
sentido” a las cosas supone la capacidad de anélisis de la realidad y eso les va a
permitir lievar una vida mas libre. Esto no implica, sin embargo, hacer una
rebaja dristica de contenidos, sino analizar con gran seriedad cudles son los
contenidos basicos, fundamentales, que permitan el desarrollo de esas estrate-
gias de aprendizaje significativo. Si las alcanzan, aumentar la cantidad de cono-
cimientos serd en primer lugar posible v, en segundo lugar, mas facil.

2.5. Etapas del proceso de aprendizaje

Todo proceso de aprendizaje, independientemente de que sea por repeti-
cién o significativo, pasa por tres etapas: la de asimilacién, la de retencidn y la
de reproduccion. La diferencia cualitativa entre estos dos tipos de aprendizajes,
como veremos, radica en cémo se retiene el nuevo conocimiento en la me-
moria, .

A lo largo de la etapa de asimilacion el alumno incorpora el nuevo conoci-
miento a su propia estructura cognitiva. Dice Piaget que todo sujeto dispone de
1na estructura cognitiva formada por todos los conocimientos de los que dispo-
ne hasta ese momento. Estin més o menos estructurados, méds o menos jerar-
quizados, pero serdn esos conocimientos ya adquiridos y su utilizacién o no
para la adquisicién de otros nuevos los que determinaran que la asimilacién -y
por tanto el aprendizaje— sea por repeticién o significativa.

Para que se adquiera un nuevo conocimiento se requiere que la idea nueva
cree lo que se denomina conflicto cognitivo, es decir, que interrumpa el equili-
brio existente en la estuctura cognitiva. Pero para que este conflicto cognitivo
se manifieste, el sujeto debe ser consciente de que el conocimiento es “nuevo”.
Si el aprendizaje es por repetici6én, como no se pretenden utifizar los conoci-
mientos ya adquiridos para construir los nuevos significados, la consciencia de
conflicto cognitivo no aparece, no se identifica el conocimiento como “diferen-
te” y, por tanto, simplemente se suma a los ya existentes. No se relaciona con
ellos, no se jerarquiza, no se estructura. No adquiere significatividad psicolégi-
ca, que era un fenémeno idividual, personal, aunque el material de aprendizaje
disponga de significatividad ldgica.

En cambio, cuando el aprendizaje es significativo, el sujeto tiene consciencia
de que aquel conocimiento es nuevo, diferente a los que tiene asimilados. Esto
provoca el conflicto cognitivo y en el movimiento de asimilacién se ve empuja-
do a utilizar los esquemas de conocimiento de los que dispone. Ante una idea
nueva 4, el sujeto busca en la propia estructura cognitiva la idea A (idea de
afianzamiento), que presenta unos rasgos que permiten la inclusién de la nueva
idea, su interpetacién. Pero puesto que para la asimilacién de @ ha tenido en
cuenta unos determinados rasgos de A por encima de otros, el A original ha
quedado modificado a favor de otro, A”. Al mismo tiempo, el alumno ne incor-
pora nunca la idea original a, sino que incorpora el significado resultante de
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una primera abstraccién, a’. Se produce entonces un producto de interaccion,
resultado de la construccién del significado A'a’, que es lo que retiene en la
memoria.

En funcién del tipo de aprendizaje, el proceso de asimilacién de un auevo
conocimiento es el siguiente:

aprendizaje significativo aprendizaje por repeticién

Pk &

4

BE EC

EC

EC#EC’ EC=EC’

Como ilustra la figura, contrastando con lo que ocurre en un aprendiza-
je significativo, cuando la asimilacién el nuevo conocimiento es por repeticién,
la idea original aparece “calcada™ en la estructura cognitiva del sujeto y, ni
produce conflicto cognitivo porque no se la intenta relacionar con otras ya
existentes, ni genera producto de interaccién alguno por la misma razén. Se
almacena en la memoria “en paralelo”, no se construye ningtin significado.

Una vez finalizada la etapa de asimilacién, una vez el nnevo conocimiento
forma parte, de una u otra manera, de la estructura cognitiva, viene la etapa de
retencién. El problema que se presenta en esta etapa es la influencia obliterativa
o efecto de olvido de conocimientos ya asimilados: siempre que se aprende se
tiende a olvidar, en un proceso de economfa, de “hacet sitio” en la memoria a
otros conocimientos. Esta influencia, que se manifiesta siempre, que es consus-
tancial al propio proceso de aprendizaje, afecta de manera mas o menos negati-
va a la etapa de retencién, segun el aprendizaje haya sido por repeticién o
significativo.

Como ya hemos dicho, en la asimilacién por repeticién la idea nueva se
asimila “en paralelo”, como un calco, bajo su forma original de transmisién; se
confunden las palabras con los conceptos, puesto que si se cambiase alguna
palabra se estarfa operando con sindénimos y, por tanto, con significados. Esto
implica que no se obtiene producto de interaccién alguno. Durante un cierto
tiempo, la idea original se mantiene; pero cuando sobreviene el olvido, total o
parcial, no queda nada donde agarrarse: se produce esa situacién que tan bien
definen los alumnos: «la mente se queda en blanco.» Nada “suena”™ porque no
hay huella en la memoria; no hay nada que permita recordar. Nada deja tan
clara la baja rentabilidad del esfuerzo por aprender por repeticién como el si-
guiente esquema que ilustra lo que ocurre (Figura 1},
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Asi se entiende la desesperacion de ciertos alumnos tras un examen desas-
troso: «iNo valia la pena estudiar tanto! iMejor habria hecho yéndome al cine!»
Y, lamentablemente, tienen razén: han perdido el tiempo. Ante manifestaciones
de este tipo conviene analizar conjuntamente la metodologia seguida en el estu-
dio. El fracaso debe servir para que el alumno entienda que debe cambiar su
estrategia de aprendizaje.

a

asimilacién

/ tiempo

influen. \ tiempo retencién-
obliter,

En la asimilacién significativa, en cambio, al producirse el producto de inte-
raccidn A'a’, la idea de afianzamiento original ha quedado ligeramente modifi-
cada, tomando la forma A’. Durante un cierto tiempo, en la memoria permanecen
disociados tres elementos: la idea de afianzamiento, si bien modificada (4"), el
nuevo elemento de conocimiento tras haberse realizado la primera abstraccién
de significado (a°) y, por tanto, no un calco del presentado por el profesor, y el
producto de interaccién (A’a”) que ha facilitado la construccién de ese nuevo
significado. Es importante sefialar que la realidad que podriamos llamar objeti-
va esti ausente y que se opera con representaciones: la que transmite el profesor
y la que construye el alumno. La condicién para que el significado sea qtil es
que ambas representaciones deben ser compatibles.

Cuando, con el paso del tiempo, comienza a sobrevenir el olvido, se co-
mienza por perder la capacidad de disociacién entre el producto de interaccién
y las ideas que lo configuran. Tiende a permanecer la idea méis antigua, mdis
estable, y permanece también el producto de interaccién. Lo que se tiende a

00

010

Figura 1
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olvidar, por ranto, es la idea nueva a’, precisamente aquello que se queria apren-
der. Asi, al final, en la estructura cognitiva quedan retenidos el producto de
interaccidn y la idea de afianzamiento modificada. Esto implica que un esque-
ma de conocimiento queda modificado por un nuevo aprendizaje, aunque este
nuevo aprendizaje pueda olvidarse. Con el tiempo quizéds se olvide qué fue lo
que originé dicha modificacién, pero el nuevo esquema al que dio lugar perma-
nece. 5i comparamos con lo que ocurre cuando el aprendizaje ha sido por repe-
ticidn, vemos que en este caso permanece la huella del nueve conocimiento en
el producto de interaccion,

asimilacion

6)

g

tiempo

Aa elementos

i i disociables
A'ta

\ tiempo

pérdida de
disociacion

retencion

etapa \ tiempo
obliter.

reduccién  ——

Figura 2

Contra el efecto que produce la influencia obliterativa sélo cabe el sobre-
aprendizaje como medio para aumentar la retencién disociada de los conoci-
mientos. La forma que debe tomar dicho sobreaprendizaje es diferente en funcién
de que el aprendizaje haya sido por repeticidn o significativo. En el caso de un
conocimiento asimilado por repeticidn, el iinico método es seguir con la repeti-
cién, sin modificar su forma de aparicién original. Comao no se ha producido la
construccion de significados, cada elemento que compone la informacién debe
ser sobreaprendido de la misma manera, puesto que, de lo contrario, no seria

45



reconocido como parte de esa informacién. Se han confundido las palabras con
los conceptos v no se admite el mds minimo cambio, que serfa interpretado
como un nuevo aprendizaje, distinto del primero. Recordemos la reaccién de
los alumnos cuando ddbamos una definicién y pretendfan copiatla: no admi-
tfan que modificisemos la formulacién en lo mas minimo puesto que, al menos
durante el tiempo que dura la copia, no eran capaces de “procesar” la informa-
cién que ofan al mismo tiempo que escribian. Mds tarde, en un aprendizaje por
repeticién, “refrescar la memoria” implicard repetir exactamente las mismas
palabras. En estos casos, el sobreaprendizaje toma la forma de “machaqueo™.

En cambio, el sobreaprendizaje significativo implica, en realidad, un seguir
aprendiendo; es decir, presentar la misma idea en otros contextos, diferentes
del original, para que se sigan produciendo abstracciones y sintesis, dando lu-
gar a productos de interaccién que lleven a una estabilidad del significado a’.
Con cada nuevo sobreaprendizaje se pone a prueba la “bondad” del significado
construido y se incorporan las modificaciones necesarias.

Mientras que el sobreaprendizaje por repeticién no enriquece la estructura
cognitiva, puesto que se trata de una simple machaconerfa, el sobreaprendizaje
significativo no sélo permite mejorar el significado a’, sino también crear nue-
vos productos de interaccién al entrar en contacto con otras ideas de afianza-
miento B, C, etc., en funcién de las situaciones concretas en las que aparezca. El
material de aprendizaje se muestra desde diversos dngulos, dando lugar a un
significado mucho mds rico y elaborado.

Ahora bien, en la realidad no se producen modelos de aprendizaje en estado
puro. Un alumno no aprende siempre por repeticién o siempre de manera signi-
ficativa. Domina en él una u otra tendencia, pero, incluso en aquellos alumnos
de los cuales podemos afirmar que tienen el habito de un aprendizaje significa-
tivo, es posible que en una determinada coyuntura realicen un aprendizaje por
repeticién. Recordemos, una vez mis, que el hecho de que un material sea
potencialmente significativo, que tenga significatividad l16gica, no es suficiente
para garantizar una asimilacién significativa; es el alumno quien debe otorgarle
significatividad psicolégica, es decir, quien haga encajar aquel conocimiento en
su propia estructura cognitiva, Puede gue, en un momento dado, ¢l alumno no
disponga de la idea de afianzamiento que le permita construir el significado
adecuado o que no disponga del tiempo necesario o que esté cansado; mientras
logre mantener el tiempo suficiente aquel conocimiento adquirido por repeti-
cién cabe la posibilidad de que mdés adelante lo incorpore de manera significa-
tiva a su estructura cognitiva. Todos hemos experimentado cémo, de repente,
algo que no se acababa de entendet, se entiende; como las piezas de un rompe-
cabezas, que de repente encajan. Lo que hasta ese momento habfamos retenido
de manera repetitiva pasa a adquirir valor significativo. Pero si hay demasiados
conocimientos asimilados por repeticién, el riesgo de una estuctura cogritiva
desestructurada es muy elevado. En la estuctura cognitiva existirfan demasia-
dos conocimientos “inutilizables” por carecer de significado consciente.

Como tiltima etapa en el proceso de construccién del conocimiento, coinci-
diendo también con la del proceso de ensefianza-aprendizaje, estd la etapa de
reproduccion: el alumno debe ser capaz de recuperar ¢l conocimiento asimilado
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v reternido en la memoria para utilizarlo de manera creariva. En esta etapa, la
metodologia del profesor puede incidir considerablemente en las estrategias de
aprendizaje que los alumnos vayan a desarrollar en el futuro. En funcién de qué
tipo de prueba prepare, posibilitard o impedird que quienes hayan realizado un
aprendizaje por repeticion tengan éxito. Si la estrategia de aprendizaje por re-
peticidn les da resultados positivos, probablemente la mantengan aunque, como
hemos visto, no garantice el éxito a largo plazo, ni con otro tipo de ejercicios.
Los alumnos no toman consciencia de su problema y el riesgo no es sélo un mal
aprendizaje siro que mds adelanre, cuando comiencen los fracasos, probable-
mente aparecerd una elevada desmotivacidn. El alumno no entenderd por qué
unas veces una dererminada estrategia le sirve v en cambio, otras no. Pero si el
profesor disefa unas pruebas a base de resolucién de problemas, donde el ma-
terial de aprendizaje sca el elemento que permita su resolucion, no el objetive
de la prueba, sélo podran tener éxito los alumnos que hayan realizado un apren-
dizaje significativo. Debido al elevado efecto de desmotivacién que tiene el
fracaso, cuanto antes nos demos cuenta de los errores en las estrategias de apren-
dizaje de nuestros alumnos, cuanto antes los “desencantemos”, tanto mejor.

De acuerdo con lo que hemos dicho respecio al aprendizaje v a la retencion
pot repeticion, si se ha producido ¢l olvido, en el momento de la reconstruc-
cion del conocimiento interiorizado no hay donde agarrarse. A lo sumao recuer-
dan retazos de informacidn sin sentido, que no sirven ni para pasar el mal trago
del examen. La etapa de retencién no sélo es importante porque permite veri-
ficar la “bondad” de los significados construidos y la capacidad de uso para
crear nuevo conocimiento, sino porque obliga al alumno a enfrentarse al efecto
devastador del olvido. Es importante que tome consciencia de este riesgo para
que esté alerta y se esfuerce por mantener un elevado grado de disociacion de
las ideas asimiladas. Esta es la gran diferencia entre los aprendizaje espontaneos
v los cientificos (los escolares): en el primer caso, los productos de interaceién
son suficientes, porque son mds ricos, mientras que en los segundos conviene
mantener el mayor nivel de disociacion posible, a fin de disponer de un gran
nimero de conceptos potencialmente inclusores que permitan en un futnro la
asimilacion de nuevos conocimientos.

Cuando la asimilacion ha sido significativa, el elemento olvidado ha dejado
su huella en el producto de interaccion. De alguna manera, en A’ se encuentra
la huella de @’. La recuperacién se transforma en una recreacion a partir de
dicha huella, con la particularidad importante de que el significado reconstrui-
do, por el hecho de ser una reconstruccidn 1égica, encaja mejor en la estructura
cognitiva, Siempre se ha dicho que «enseniando se aprendes, que «al ensefiar, las
ideas quedan mds claras». En efecto: al ensefar se reproduce el conocimiento,
se reconstruye logicamente a partir de las huellas de interaccion que ha dejado
en la estrucrura cognitiva. Para ello se utilizan los rasgos més estables, los mas
inestahles se descartan y todo parece encajar y adquirir un significado mas claro
y estructurado. Al tener que exteriorizar la idea para transmitirla, ya sea verba-
lizdndola o por escrito, debe desplegarse de forma ldgica y esto supone un es-
fuerzo de coherencia.
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La tinica condicién para que la reproduccion sea vélida es que el significado
recreado debe pertenecer al marco de significados compartidos con el resto de
los hablantes. Es decir, debe permitir ser utilizado en los mismos contextos para
comunicar las mismas informaciones. Para que la comunicacién sea posible,
nuestra subjetividad debe encajar con la subjetividad de los demds hablantes de
la lengua.

Una reproduccién defectuosa puede deberse a los siguientes factores:

— la reproduccion es correcta pero no asi el significado original, que era inco-
rrecto. Es lo peor que puede pasar, puesto que el alumno no sélo deberd
intentar corregir el significado originalmente defectuoso, sino deshacer
aquellos productos de interaccién que se hayan podido construir bajo la
premisa de un significado incorrecto. Es tan complicado, que toda nues-
tra atencién a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje debe tender
a evitar que esto se produzca. Es el riesgo que se corre con una ensefianza
por descubrimiento, donde el control del profesor durante el proceso de
construccion del significade es minimo;

— lg huella es demasiado débil v el producto reconstruido no se diferencia
del producto de interaccion. Implica que el esquema de conocimiento ha
quedado muy débilmente modificado, poniendo de manifiesto la necesi-
dad de un sobreaprendizaje significativo;

— la reconstruccion a partir de la buella no es légica. La falta de 16gica pone
de manifiesto problemas de relacién con otros elementos gue forman la
estuctura cognitiva. Con frecuencia se trata de problemas debidos a un
mal aprendizaje de la L1, de las categorias que establece.

Cuande el producto recreado en la reproduccién tiene la caracteristica de
objetividad necesaria para permitir la resolucién de los problemas planteados,
es de suponer que se trata de un significado compartido. Asi se satisface el
objetivo final del proceso de ensefianza-aprendizaje: la transferencia, desde la
subjetividad del profesor a la subjetividad del alumno, de unos conceptos valo-
rados como objetivos por la comunidad, creando un marco de significados com-
partidos. Es decir, lograr que la reconstruccién de “la cosa” por parte del profesor
sea equivalente a la reconstruccion de “la cosa™ por parte del alumno.

2.6. La docencia en la etapa de asimilacién

Por todo lo que hemos dicho hasta este momento vemos que la etapa de
asimilacién es decisiva en el proceso de aprendizaje, puesto que en ella el alum-
no construye su primer significado. Es, también, la ctapa en la cual el profesor
puede incidir de manera més directa y la que, en el caso de construirse significa-
dos erréneos, a la larga provocard mas problemas.

48



Cuando el profesor se plantea cdmo introducir un nuevo marerial de apren-
dizaje debe tener en cuenta las caracteristicas de una asimilacién significativa
que, recordemos, son:

— la percepcién del nuevo conocimiento como algo ajeno, desconocido;
— la identificacién en la propia estructura cognitiva de las ideas relevantes
que permitan dar significado al nuevo conocimiento;
— la puesta en relacion de dichas ideas con el nuevo conocimiento, utilizdn-
p : )
dolas para su comprensién; es decir, utilizar “lo viejo” para entender
“lo nueva”.

El primer punto, la percepcion del nuevo conocimiento como algo ajeno y
desconocido, es fundamental para que se cree el desequilibrio cognitivo necesa-
rio y el alumno sienta la necesidad de realizar el proceso de acomodacidén que
permita la asimilacién del nuevo conocimiento. Este primer punto plantea siem-
pre serios problemas al profesor, que suele tener grupos con un nivel de cono-
cimientos muy dispares. En este caso, la decisién a tomar es compleja: o bien se
arriesga a que exista una distancia cognitiva excesiva para los alumnos que par-
ten de una situacién més desfavorecida, o bien corre el riesgo de que “lo nuevo”
suene a “obvio” para los alumnos mas aventajados, su estado de alerta no se
active, y se corra el riesgo de que pasen por alto el nuevo conocimiento. En
grupos con niveles muy heterogéneos, los alumnos con mayores capacidades
pueden resultar los grandes olvidados. El efecto mds inmediato es su desmoti-
vacién y el efecto a largo plazo un posible empobrecimiento de su estructura
cognitiva, de la capacidad para utilizar de manera efectiva los conocimientos ya
interiorizados. O, cuanto menos, un enriquecimiento muy por debajo del que
su punto de partida inicial habria permitido esperar.

Seguramente hay mas de una posibilidad de abordar una docencia que per-
mita dar respuesta a los tres puntos arriba citados, pero nosotros presentaremos
y analizaremos nuestra alternativa, tratando de explicar por qué funciona, cémo
incide en el funcionamiento cognitivo de los alumnos de manera que permita
superar el problema de la diversidad. Con ello pretendemos ilustrar hasta qué
punto el conocimiento teérico sirve no s6lo para explicar la prdctica, sino tam-
bién para facilitar la roma de decisiones que permitan mejorarla.

2.6.1. Los organizadores previos

Ausubel (1978) define el concepto de organizadores previos como una espe-
cie de puente que tiende a enlazar lo que ya se sabe con lo que se debe aprender.
Hacen posible que el alumno identifique conocimientos gue ya tiene y los utili-
ce para poder entender lo que desconoce. Mientras las ideas de afianzamiento
(0 «conceptos inclusores», en su terminologia) hacen el papel de “enganche”,
los organizadores previos orientan el pensamiento hacia ese sector de conoci-
miento en el cual podré fuego encontrar las ideas de afianzamiento pertinentes.
Los organizadores previos, por tanto, son siempre bastante amplios y, para que
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funcionen como puente incluso en fos grupos con alumnos muy heterogéneos,
el profesor deberd tener la seguridad de que son suficientemente generales como
para ser compartidos.

Los seres humanos sienten una necesidad de comunicacién que satisfacen
con ¢l uso de las lenguas. En una situacién prictica determinada, esa necesidad
de comunicacién se manifiesta de una forma particular; no siempre queremos
decir lo mismo. En cierto modo, podriamos hablar de una Necesidad de Comu-
nicacion y de unas necesidades de comunicacion que se tratarian de satisfacer en
cada situacién concreta mediante el uso de una foma lingii{stica determinada.
El orden es el siguiente: primero sabemos gué queremos decir y luego buscamos
la forma ¢dmo decirlo. Y estas intenciones comunicativas o, lo que es lo mismo,
estas necesidades de comunicacién que queremos satisfacer, son independien-
tes de la lengua que se habla y, en cambio, consustanciales al ser humano, con-
dicionadas por su interaccién con los demds seres humanos.

Si aprovechamos esas necesidades de comunicacién como puente para acer-
car las dos lenguas, las dos maneras peculiares de satisfacelas, adquieren el va-
lor de organizadores previos. El proceso a seguir seria hallar respuesta a las
siguientes preguntas: ¢Qué es [o que queremos decir, qué idea queremos trans-
mitir? {Como analiza nuestra primera lengua la realidad en este caso? ¢Como
podemos utilizar este andlisis para entender cémo resuelve el problema la nue-
va lengua? La respuesta a esta ¢ltima pregunta explica fa posibilidad de utiliza-
cién de las necesidades de comunicacion como organizadores previos en el
aprendizaje de una nueva lengua, puesto que ese andlisis hari de puente para
acercarlas, proporcionandonos los conceptos necesarios para que la podamos
entender.

Este proceder fuerza a una reflexion sobre los propios hébitos lingiiisticos,
utilizando la experiencia que proviene del hecho de ser ya hablantes de una
lengua para tratar de entender la nueva, sentando las bases para un aprendizaje
significativo. Ademis, son lo suficientemente generales como para garantizar
que serdn compartidos por todos los alumnos, independientemente de su nivel
de conocimiento de inglés en aquel momento. El efecto que conlleva su utiliza-
cién es doble: por un lado, se resuelve el problema de la diversidad; por otro,
mejora la motivacién, dado que el hecho de entender, de ser capaz de conectar
con lo que el profesor dice, tanto si uno se sabe “bueno” como si se considera
“malo” en esa asignatura, provoca un considerable sentimiento de satisfaccién.
El “saber que se sabe” es tremendamente estimulante v de manera casi automi-
tica genera un aumento del nivel de participacion, sobre todo en aquellos alum-
nos con una peor valoracién del propio yo. Es un poco como si dijeran «ahora
que puedo...»

2.6.1.1. Las necesidades de comunicacion vy el vocabulario.
El vocabulario constituye los elementos basicos para el aprendizaje, como
los ladrillos para la construccién de una casa. Su relacién con las necesidades de

comunicacién es obvia, pero, por su naturaleza, su aprendizaje es con frecuen-
cia repetitivo. A veces existen similitudes con el vocabularic de L1, sobre todo
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si ambas pertencen a la misma familia, pero, con frecuencia, al no existir una
conexion clara, el aprendizaje del nuevo vocabulario se produce por repeticion.
Y cuando existe una relacién entre palabras de L1 y L2, esta similitud suele ser
parcial: el campo semdntico que cubre un término en L1 no tiene por que coin-
cidir con el cubierto por el equivalente en L2, En inglés el aprendizaje del voca-
bulario se complica por ¢l problema gue plantea la ortografia, y dificilmente se
puede aprender de manera significativa. En cambio, el aleman es una lengua
que con frecuencia permite el aprendizaje significative de una cierta cantidad
de vocabulario, puesto que el fenémeno de [a amalgama {unién de varias pala-
bras para dar lugar a una nueva) puede llegar a ser entendido, facilitando con-
siderablemente fa asimilacién de aquellas palabras.

Tratar de plantear una ensefianza que permita un aprendizaje significativo
del vocabulario inglés resultaria tan forzado que es mejor emplear ese esfuerzo
en proporcionar muchas oportunidades de uso, de manera que se produzca un
constante sobreaprendizaje durante [a etapa de retencién.

2.6.1.2. Las necesidades de comunicacion y la gramdtica

Las estructuras gramaticales definen las posibilidades de combinacién de las
palabras que aparecen en una lengua. Pero, contrariamente a lo que a veces
suele creerse, no estdn desprovistas de significado. La ensefianza de la gramati-
ca no tiene en absoluto por que ser “fria”. Las palabras funcidn {articulos, pre-
posiciones, finkers, etc.) guardan una relacion directisima con las necesidades
de comunicacidén. Una ensefianza de la gramdtica que quiera ser significativa
debe explicar el uso de las palabras funcidn en términos del tipo de relacién que
establecen, en lugar de buscar una traduccién a L1. Es posible hablar de /a2
semdntica de la gramdtica. Asi, por ejemplo, si queremos ensenar el uso de la
preposicion for, la traduccidn a L1 se nos complicaria, puesto que a veces serfa
por y otras para: «Hago esto por ti», <hago esto para ti». En ambos casos, en
inglés seria «[’'m doing this for yous. Al analizar el tipo de relacién que establece
esta preposicion en inglés, vemos que introduce el motivo psicolégico por el
cual se hace algo. En este ejemplo, el «you» es el motivo por el cual el «I» actiia.
Y serd el contexto el que permita entender si el «you» es la razon de la actuacién
0 el beneficiario.

Cuando la estructura gramatical es compleja, es decir, estd formada por una
determinada combinacién de una serie de palabras, su significado, tal como
decia Ausubel al hablar de las proposiciones, no estd formado por la suma de
significades parciales, sino que tiene uno propio. Pongameos un ejemplo y com-
paremos la estructura del Simple Present Tense con la del Present Continuous
Tense. El Simple Present se forma exclusivamente con la forma 1 del verbo, sin
que sea necesario el uso de ningin verbo gramarical. En cambio, su significado
no se limita al del verbo conjugado, sine que incorpora el significado de «accidon
realizada de manera habitual; manera abstracta de hablar de una actividad rea-
lizada en el presente». Asi de compleja es la informacién que se recibe cuando
alguien usa un Simple Present, y éste serd el tiempo verbal que deberemos utili-
zar cuando gueramos indicar una actividad con estas caracter{sticas.
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Por otro lado, la estructura que permite construir un Present Continuous es:
verbo gramatical to be + verbo semdntico en forma 1 + sufijo ~ing. Su significa-
do no tiene nada que ver con la suma de significados parciales que, a primera
vista, podrfa ser el del verbo to be mis el del verbo semantico en gerundio. La
verdad es que con frecuencia se identifica erréneamente el significado del Pre-
sent Continnous con la suma de esos significados parciales. Por eso con fre-
cuencia se traduce I'm dancing por «estoy bailando». A la larga este
planteamiento, por equivocado, acaba creando serios problemas en el uso de
este tiempo verbal, porque este tipo de razonamiento no es aplicable a la frase
siguiente, que podria ser dicha por un bailarin al hablar de su actuacién: «'m
dancing at 4 o’clock this afternoon». La combinacién forma 1 + sufijo -ing (la
llamada ing-Form) es una combinacién posible en inglés, que dard lugar a unas
estructuras diversas, con significados diferentes. El Present Continuous tiene el
significado de «acci6n realizada en un momento determinado del presente»,
tomando el significado de presente en un sentido muy amplio. Mientras que el
Simple Present 'Tense tiene un significado “frio”, abstracto, el Present Continuo-
us Tense tiene un significado “caliente”, situando la actividad en un instante
preciso y, por tanto, oponiéndola a otras actividades posibles en ese momento:
ol study at home every afternoon, but this afternoon I'm visiting my grandmo-
ther». Solo se podria identificar el Present Continuous con el gerundio cuando
ese «<momento determinado» fuese el «<ahora» instantaneo, puntual. La frecuen-
cia de uso del gerundio es muy baja, puesto que pocas veces se enuncian las
actividades mientras se hacen; en cambio, el uso del Present Continuous es mucho
fmayor.

Al plantear la ensefianza de estructuras, el profesor no debe contentarse con
la enunciacién de la regla combinatoria que la constituye v, en lugar de buscar
un equivalente parecido en L1, debe facilitar su asimilacién partiendo del and-
lisis de qué se quiere decir con esa estructura. Es decir, utilizar como organiza-
dor previo el andlisis de la realidad que lleva a cabo y luego introducir la
estructura, viendo cémo encaja con la manera de resolver esa necesidad de
comunicacién en la primera lengua. De esta manera, la nueva estructura resulta
asimilable desde los propios esquemas de conocimiento, que es Un proceso muy
diferente a la traduccién. El proceso contrastivo nos permite entender os dos
sistemas lingiiisticos como posibilidades de resolver un mismo problema; no
separa las lenguas, sino que las acerca.

De manera esquematica, la forma de proceder es la siguiente:

21N

L1 L2 L3
el e? e3
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Con este planteamiento se “puentean” las diferencias entre las estructuras y
se va directamente a lo que es comin en las diversas lenguas: lo gue queremos
decir. Por otro lado, partir de las necesidades de comunicacion parece un plan-
teamiento realista puesto que, de manera natural, primero “sentimos” y luego
“hablamos”, organizando ese sentimiento en unas estructuras lingiifsticas que
nos permiten transmitirlo.

2.6.1.3. Las necesidades de comunicacidn v las funciones

Puesto que una funcion es la verbalizacién de una necesidad de comunica-
cién, parece casi obligado plantear su ensefianza de manera significativa, utili-
zando como enlace entre 1.1y L.2 dicha necesidad de comunicacidn. Sin embargo,
hay més de una posibilidad de satisfacer una misma necesidad de comunica-
cién: para una misma funcion pueden existir diversas formas. Por ejemplo, po-
demos saludar con un «Hi!” o con un «Hello!» ¢ con un «How do you dol» o,
incluso, con un «How are you?». Podriamos establecer el siguiente esquema:

necesidad de comunicacién

v

Juncidn “satudar”

A

forma 1 forma 2 forma 3 forma 4 forma 5 forma 6
Hi! Hello! How do How are Good Good
yoiut do! you? morning!  afternoon!

Las necesidades de comunicacion pertenecen al dmbito del mundoe extralin-
giifstico, y el concepto de funcion es la verbalizacién de dicha necesidad de
comunicacién. Pero, puesto que es la verbalizacién de una necesidad abstracta,
su formulacién es siempre abstracta, la verbalizacidn de las speech intentions
del hablante, Se presenta, por tanto, bajo una formulacién inservible para la
comunicacioén a menos que se quiera hacer referencia precisamente a esa capa-
cidad o necesidad abstracta. No hablamos de “saludar”, saludamos, y para salu-
dar debemos elegir entre una de las formas que nos ofrece la lengua.

Conviene presentar las diferentes formas teniendo en cuenta ese comiin de-
nominador (la necesidad de comunicacién que pretenden satisfacer) y aprender
a diferenciarlas, puesto que si bien representan la misma funcién, siempre hay
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algo que las diferencia. Puede que sea su registro (el tipo de relacién social que
se pone de manifiesto a través del lenguaje: formal, informal, neutra), pero
puede también que una forma esté a caballo de dos funciones. Analicemos el
ejemplo de los saludos. Hemos formulado seis formas que representan, todas
ellas, la funcion de “saludar”. Es decir, cuando alguien siente la necesidad de
saludar, la lengua inglesa le ofrece, por lo menos, estas formas. Esta necesidad
de “szludar” es lo que las relaciona. Veamos ahora en qué se diferencian:

{1: «Hil»: Es la version de saludar tipicamente americana. Debido a las
caracteristicas propias de la sociedad americana, mucho mas informal
que la britdnica, en EEUU esta forma se puede utilizar indistintamente
para saludos en situacidn formal o informal. En cambio, para los brita-
nicos predomina ese sentimiento de informalidad v se reserva su uso
para tales situaciones,

£2:  «Hello!»: Es la forma britdnica neutra. Se puede utilizar en todo tipo
de situaciones.

f3:  «How do you do!»: Tiene un registro formal.

4 «How are youd»: Puede utilizarse como un saludo, pero, al ser una
pregunta, se espera una respuesta. Pretende, por tanto, satisfacer tam-
bién otra necesidad de comunicacién: pedir informacion sobre el esta-
do de salud de la persona a la cual se dirige la pregunta. Serfa
perfectamente posible su urtilizacién exclusivamente con este fin: en
una visita al médico, esta forma no tendria nada que ver con la funcién
de “saludar”, sino que corresponderia al interés del médico por saber
qué le ocurre a su paciente. Dependiendo de la situacién concreta de
enunciacion, esta forma satisfara una u otra necesidad de comunicacién.

£5,6: Estas formas, ademas de cumplir la funcién de “saludar”, son indicati-
vas de un momento del dia determinado. Su funcién comiin es el salu-
do, pero se diferencian entre si por la hora del dia en la cual debe
utilizarse una u otra.

Al enseflar funciones conviene agrupar las diferentes formas bajo las que
puede aparecer, saber qué tienen en comiin, pero también en qué se diferen-
cian, para que se pueda dominar la situacién en la cual se utilizan. En inglés, la
utilizacién de formas inadecuadas a la situacidén puede suponer una considera-
ble metedura de pata, ya que puede dar lugar al establecimiento de una moda-
lidad de interaccidn social que no se corresponda con la situacion real. La lengua
inglesa no tiene la forma de cortesia “usted”, de manera que ese distanciamien-
to lo debe lograr mediante un rodeo, mediante el uso de unas formas determi-
nadas. Ficiimente nos podemos ver prisioneros de la lengua que utilizamos,
siendo catalogados de una determinada manera debido el uso de formas in-
apropiadas.

54



2.6.2. Los organizadores previos y el conflicto cognitivo

Hemos dicho que para que se ponga en marcha el proceso de asimilacién
debe existir conflicto cognitivo, por lo que se debe percibir el material de apren-
dizaje como “nuevo”. Pero, al mismo tiempo, si la distancia cognitiva que sepa-
ra lo que uno sabe de lo que uno deberia saber para poder llevar a cabo la
asimilacidn es excesiva, si no se dispone de los conocimientos necesarios para
relacionar lo nuevo con lo que ya se sabe, es imposible que se produzca una
asimilacién significativa.

Un grupo heterogéneo plantea serios problemas a este nivel: como lograr
crear el conflicto cognitivo en todos los alumnos y, al mismo tiempo, no provo-
car distancias cognitivas excesivas que impidan el aprendizaje. Los organizado-
res pevios deben ser lo suficientemente generales, por tanto bien conocidos, v,
al mismo tiempo, deben crear conflicto cognitivo; deben ser interpretables por
todos los alumnos, pero deben aparecer como “diferentes”. Las necesidades de
comunicacién son muy generales, pero dcomo lograr que se vean como onocl-
miento diferenciado y, por tanto, puedan crear el conflicto cognitivo necesario?
La clave a esta aparente contradiccién nos fa da una bonita expresién acufiada
por E. Duckworth (1983): think of thinking. En pocas palabras, se trata de
cuestionar lo obvio, de pensar en algo que se conoce muy bien, pero desde otro
angulo. Es precisamente este cambio de perspectiva, el cuestionamiento de algo
que parece obvio, el distanciamiento de lo que uno sabe, lo que provoca el
conflicto cognitivo.

Pongamos, por gjemplo, que queremos ensefiar el uso del articulo en inglés.
Si contrastamos su uso en inglés y en castellano, vemos que hay diferencias
importantes que justifican los errores de los alumnoes. El tipo de informacidn
que los articulos aportan en una u otra lengua es diferente. En lugar de enun-
ciarles directamente la teorfa, les forzamos a analizar el significado que aportan
los articulos castellanos, que es el conocimiento que tienen interiorizado. Pero
no les pedimos que nos expliquen el uso de los articulos en castellano, sino que
les preguntamos qué quiere decir la expresién «los nifios». Su primera reaccién
es de sorpresa: les parece tan obvio, que ni siquiera acaban de entender nuestra
pregunta. Insistimos y, para ayudarles a encontrar la respuesta, puntualizamos
que expliquen de qué niftos se trata. Tras la sorpresa inicial se dan cuenta de que
bajo esta expresién cabe mdas de una interpretacién posible: dse trata de un
grupo de nifios en concreto o de nifios en general? Serd el contexto quien lo
determine. Nuestra pregunta les obliga a distanciarse del conocimiento que ya
tenian, a objetivarlo, y se dan cuenta que nuestra expresion «los nifios» encierra
dos posibles significados, que en inglés dardn lugar a expresiones distintas, su-
perando esta ambigiiedad y justificando un uso diferente de los articulos: the
children hace referencia a un grupo de niflos determinados, mientras que chil-
dren es la forma genérica de hablar de nifios. Con nuestro planteamiento hemos
logrado operar con unos organizadores previos que han sido claramente gene-
rales y, al mismo tiempo, nuestra forma de plantearlos los ha presentado desde
un angulo diferente e inesperado, logrando crear conflicto cognitivo. En el proce-
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so de resolver el problema encuentran la justificacién del uso de los articulos en
inglés, y lo pueden asimilar utilizando un esquema de conecimiento que les es
conocido. De esta forma, el conocimiento espontdineo que los alumnos tenfan,
derivado del hecho de ser hablantes de su lengua, se utiliza para facilitar la
asimilacidn del nuevo conocimiento. Pero, en este proceso, aquel conocimiento
espontdneo, ahora modificado y enriquecido por el producto de interaccidn
que se produce, se eleva a conocimiento cientifico. Les hemos hecho think of
thinking acerca de algo que va sabfan, pero de otra manera. Asi, ese conoci-
miento de su primera lengua queda estructurado de manera diferente, puesto
que para permitir el nuevo aprendizaje ha tenido que modificar su enfoque
original, que era suficiente para explicar el uso del artfculo en castellano, No
cabe duda de que, en el futuro, cuando piensen en los articulos castellanos, su
manera de abordarlos va a ser diferente. Su reflexién les ha abierto una pers-
pectiva en la que antes no habian pensado. Al distanciar ese conocimiento que
va tenfan, al objetivarlo, se convierte en objeto de reflexién y se analiza su
significado desde otro angulo. Es un procedimiento similar al que utilizé Ber-
told Brecht en muchas de sus obras, el Verfremdungsefekt, «efecto de extrafia-
mientos, para [orzar la toma de consciencia de algo que de tan conocido parece
obvio.

El efecto sorpresa que produce ese cuestionamiento de lo obvio es lo que
produce el conflicte cognitivo. Cuanto més obvio, mayor es el efecto sorpresay
mis posibilidades hay de que estimule la atencién y el interés de los alumnos.
Pero el cuestionamiento debe tomar siempre la forma de una pregunta dirigida
a los alumnos. Porque si el profesor establece una comparacién entre el uso de
los articulos en castellano y en inglés, lo mds probable es que los alumnos no
presten demasiada atencidn. La verdad es que, de entrada, no parece un tema
excesivamente sugerente. En cambio, cuando se les dirige a ellos la pregunta,
como que los pilla desprevenidos, como que es tan claro que saben la respuesta,
el efecto que produce es como si saltase un resorte. Y la respuesta parece tan
facil que cualquier alumno se atreve a explicar qué quiere decir la expresién
«los nifios». Después resulta que no es tan facil, que encierra mas problemas de
los que en un principic pensaban. Pero ya estdn atrapados, se resisten a “no
saber”, porque en realidad “saben que saben”. En cambio, el “no saber” en
inglés lo aceptan con una facilidad frustrante para el profesor.

Asi pues, para que un conocimiento espontineo pueda utilizarse como orga-
nizador previo, para que tengamos garantia de que serd lo suficientemente ge-
neral como para poder enganchar a todos los alumnos, debe cumplir dos
requisitos: que se plantee la pregunta de forma abierta y que la respuesta no sea
la obvia, sino que se pretenda lograr una perspectiva diferente a la obvia.
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2.7. La deteccion de la asimilacién por repeticidn

Todo profesor conoce bien el misterio que encierra la mirada de un alumno
que sigue una explicacién. Procesa o no procesa la informacidn que recibe? Si
un alumno mira a través de la ventana, hacia la lejanfa, lo més probable es que
esté alla, en las nubes. Hay otros casos en los cuales la mirada del alumno esta
fija en el profesor, en que incluso asiente con la cabeza. Pero, a menudo, mien-
tras &l parece decir «si, si», el profesor piensa «no, no»: la expresion de sus ojos
le indica que no se entera, Normalmente bastan unas pocas preguntas para que
los problemas o las inconsistencias afloren. A veces el alumno ni siquiera se
habia dado cuenta de que, en realidad, no entendia.

En principio, y como regla general, mantener a los alumnos en una actividad
de seguimiento es correr muchos riesgos, porque la actividad mental no tiene
indicadores claros. Por eso nuestra propuesta, que ilustraremos con detalle en
el ejemplo practico que presentamos mis adelante, se basa en la adopeién de un
“estilo socratico”, a base de preguntas que los alumnos deben responder. Se
trata de crear constantes desequilibrios cognitivos que los alumnos deben 1r
superando; de transformar la clase en una sucesién de retos que exijan la utili-
zacién de la informacion que va apareciendo para resolver esas cuestiones que
se plantean de forma imprevista. La rdpida sucesion de preguntas y respuestas
(preguntas que requieren haber comprendido la informacién anterior para po-
derlas contestar) es lo que permite al profesor mantener un cierto control de lo
que pasa en la mente de los alumnos. Si no logra este control del proceso de
construccién de significados corre dos riesgos: que el significado que los alum-
nos construyan sea incorrecto, con todos los problemas que este hecho acarrea-
rd posteriormente, o que la asimilacién se produzca por repeticién.

Una respuesta correcta, sobre todo si se produce en la etapa de asimilacion,
cuando las palabras del profesor estan frescas en la mente del alumno, es poco
indicativa de que se esté utilizando un significado correcto. Asi como en las
primeras etapas de formacién de conceptos las asociaciones que conducian a
agrupaciones correctas podian ser incorrectas, en la resolucién de problemas
podemos encontrar que un razonamiento equivocado conduce en ese caso a
una solucién correcta del problema. Una estrategia de lo mds peregrina puede
permitir resolver un problema determinado, Esto implica que es importante no
sélo corregir los errores, sine verificar que los aciertos lo son porque se ha
aplicado un razonamiento correcto.

Para detectar un aprendizaje por repeticién es necesario que las preguntas
que se plantean a los alumnos no se puedan contestar a base de una repeticidn
de las palabras que ha dicho el profesor. Preguntar a un alumno que estd distrai-
do que repita lo que hernos dicho, por ejemplo, puede que nos depare la des-
agradable sorpresa de que sea capaz de contestar aunque no haya entendido
nada: basta con que haya retenido las palabras, aunque para €l estén vacias de
significado. En cambio, si la pregunta que se le plantea exige la utilizacién del
significado de aquellas palabras, sélo podra responderla si ha entendido lo que
ha dicho el profesor.
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Por esto, durante la etapa de asimilacién el esfuerzo del profesor se centra
bdsicamente en lograr un miximo de informacidn acerca de lo que pasa por la
mente del alumno, qué significado va construyendo, para poderle ofrecer ague-
lla informacién adicional que considere necesaria. Pero, debido a la heteroge-
neidad de los grupos, para no perder a ningdn alumno por el camino, debe
utilizar unos organizadores previos sacados de su experiencia como hablante ya
de una lengua, que puedan ser itiles a todos los alumnos v que sean lo suficien-
temente inesperados como para poder engancharlos a todos.

2.8. La motivacién en la etapa de asimilacién

Todas las etapas del proceso de ensefianza-aprendizaje son importantes, y en
todas ellas se necesita un determinado grado de motivacién. Pero en ninguna es
tan decisiva como en la etapa de asimilacién, donde mis esfuerzo se exige al
alumno, sobre todo cuando se pretende un aprendizaje significativo. En rigor,
hablar de “motivacién” sin més es insuficiente, puesto que bajo esta palabra se
esconden diversos significados. Podemos establecer bisicamente dos grandes
grupes: la motivacidn extrinseca y la intrinseca. La extrinseca, como su nombre
indica, proviene del exterior; la intrinseca tiene su origen en el propio trabajo.

Siempre se ha hablado muche de la motivacidn, pero en estos momentos la
insistencia es casi agobiante. Con frecuencia, ademas, el concepto de motiva-
cién se mezcla con aspectos lidicos: la clase —io el profesor!—no es motivante si
no es divertida. Parece que no se entiende la motivacién sin diversién y, con
demasiada frecuencia, los libros de inglés parecen mis un cémic que un mate-
rial de aprendizaje. El profesor parece estar obligado a divertir a los alumnos
porque de lo contrario no los motiva. Es un planteamiento muy cémodo para
los alumnos v muy injusto hacia el profesor. {Cémo acertar con eso que llaman
“diversién”? Este concepto tiene significados muy diferentes en funcién de quién
lo utilice. Y, casi por definicién, pricticamente todas aquellas iniciativas que
provienen del profesor serdn calificadas de “aburridas™.

Pero el problema no se centra sélo en este aspecto, sino que consideramos
que este planteamiento encierra un trampa para los alumnos de cara a su futu-
ro. Es mas que probable que ni los estudios posteriores, ni la vida profesional se
vayan a regir por esa condicién de “diversion”. La posicién de «si ne me divier-
to no trabajo», que parece ser ampliamente comprendida y aceptada o, cuanto
menos, vista como una justificacién, es una mala preparacidn para el futuro. El
razonamiento parece ser: «si el nifio se aburre en clase, es Iégico y comprensible
que no quiera trabajar y...» y se sobreentiende «... el profesor tiene la culpa».
Seguro que a los profesores esta situacion les resulta muy familiar. La situacién
a la que se ha llegado es tan curiosa, que la propaganda de muchos libros de
repaso para el verano se basan en la idea de «ya verds cudnto te vas a divertirs.
El «ya verds cudnto vas a aprender» se ve que no vende. Y como estamos en la
época del regalo facil, algunos de estos libros también los prometen, para no ser
menos.
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El halago («ser el mejors o, cuanto menos, «ser mejor que...»), el castigo
(«no vas a salir los fines de semana»r, «te pondré trabajo adicional»), las prome-
sas de regalos (iay, las bicicletas a cambio de un aprobado... que a veces acaban
acompafiando a un suspenso...1), incluso las notas, segiin el uso que de ellas se
haga («has sacado mejor nota que fulanito»}, persiguen obtener una motivacién
extrinseca. Todos estos exponentes tienen algo en coman: se pretende que el
alumno trabaje para alcanzar algo ajeno al aprendizaje propiamente dicho, o
para evitar algun inconveniente. El éxito en el estudio se convierte en un medio
para otra cosa: abre unas puertas y cierra otras. No cabe duda que, con frecuen-
cia, este tipo de motivacion extrinseca funciona: se es capaz de hacer un esfuer-
70 momentaneo para lograr un regalo o para esquivar un castigo. Lo clerto, sin
embargo, es que incluso estas dos poderosas razones comienzan a mostrar sig-
nos de debilidad: parece que los alumnos han aprendido que, incluso si hay
amenazas, casi siempre acaban saliéndose con la suya y consigniendo lo que
quieren a pesar de los resultados que obtengan. Les respalda una sociedad alta-
mente permisiva, que se lo justifica todo, que bajo el lema de «son jovenes y
tienen que divertirse» tolera incuso lo intolerable. Pero mds adelante, cuando
sean “mayores”, esa misma sociedad les pasara factura, puesto que su competi-
tividad brutal y despiadada les exigird un altro grado de cualificacion para po-
der alcanzar el éxito. Y serdn “mayores” antes de lo que piensan: cuando deban
elegir sus estudios superiores, por ejemplo, o cuando busquen su primer trabajo.

El éxito de la motivacién extrinseca, su aprovechamiento descarado para
evitar sacar z relucir argumentos tan poco de moda como la tenacidad y el
esfuerzo personal, es la triste demostracidn de que algo falla a nivel social. Ante
esa permisividad rabiosa, los centros educativos parece que van a contraco-
rriente, intentando preservar unos valores que puertas afuera no parecen ser los
imperantes. La situacién que se presenta a los profesores es a veces casi de
esquizofrenia: luchar por inculcar unos valores que no se sabe muy bien si son
los acepzados. Nadie los niega abiertamente, pero la sociedad tampoco los de-
fiende abiertamente. En la prictica, puesto que todo se justifica, el mensaje
soterrado que se manda es que no son los decisivos. Ante esta situacién el pro-
fesor debe hacer wna profunda reflexién y optar por una u otra via.

Ante la pregunta de por qué aprender, por qué realizar el esfuerzo que supo-
ne, establecerfamos tres razones basicas: porque es necesario, porque es itil y
porque es placentero. Es necesario, porgue vivimos en una comunidad en un
mundo complejo v toda comunidad se rige, por un lado, por unos conocimien-
tos v, por otro, por unas reglas de convivencia. Formar parte de ella implica
canocerlos, ya que, en caso contrario, no podriamos integrarnos, no nos reco-
nocerfamos come parte de eila. Es itil, porque su conocimiento nos permite ser
capaces de poner orden en esa realidad compleja, reconocer ese orden v, tam-
bién, porque conocerla nos permitird intervenir en ella para mejorarla o cam-
biarla. Finalmente, es placentero porque esta certeza de “formar parte de”, de
conocer y entender el mundo vy la realidad que nos rodea, nos da una elevada
cota de libertad individual al permitirnos encontrar nuestro propio lugar. Para
intervenir tanto en la ciencia como en la sociedad, primero hay que conocerlas;
luego podremos mejorarlas o cambiarlas. No es posible ni lo uno ni lo otro
desde la ignarancia, desde el desconocimiento.
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En oposicién a la motivacién extrinseca, la intrinseca se basa en el placer
que produce el trabajo bien hecho, en descubrir que detris de esa realidad que
en un principio aparece como un caes reina un orden que se puede llegar a
entender. Cuando esto ocurre, cualquier asignatura es bonita. No es “divert-
da”, es otra cosa que no tiene nada que ver con la diversién. Es mis bien apasio-
nante. Cuando la motivacion intrinseca empuja a realizar el esfuerzo necesario,
cuando es esa curiosidad por saber, por “ser capaz de”, los alumnos no se cues-
tionan por qué trabajan. Lo hacen “porque si”; no saben por qué, pero lo ha-
cen. Y como que la razén de su esfuerzo es llegar a ser capaz de dominar el
material de aprendizaje, la clase se vuelve viva, dgil, un reto constante a la pro-
pia inteligencia, a la propia capacidad. La medicién del éxito alcanzado no se
realiza en funcién de los demds, sino en funcién de uno mismo. Obtener una
nota mejor que la anterior se interpreta entonces como que se ha aprendido
més y, por tanto, que se podrd seguir aprendiendo. La confianza en uno mismo
aumenta porque se sabe que el listén lo pondrd el propio esfuerzo. {Quién
puede negar la validez de este planteamiento?

El problema parece centrarse, claro estd, en cémo lograr esa motivacién
intrinseca. Nuestra experiencia nos ha enseflado que cualquier alumno, cuando
se da cuenta de que es capaz de aprender, quiere seguir aprendiendo. La sensa-
cién de no saber, sobre todo cuando los demés saben, es amarga siempre. Por
tanto, cuando los alumnos ven que pueden, todos, absolutamente todos, ven su
esfuerzo recompensado. Por eso debemos organizar una prictica que haga posi-
ble que zodos los alumnos aprendan. Sélo asi favorecemos la posibilidad de que
aparezca un tipo de motivacién intrinseca. Este es nuestro reto como profesores.

2.8.1. La motivacion intrinseca y los organizadores previos

Para que pueda aflorar este tipo de motivacién en los alumnos es imprescin-
dible una buena secuenciacién de los contenidos, para que lo aprendido sea
utilizable para seguir aprendiendo, y una estructuracién muy cuidadosa de nues-
tras intervenciones que nos permitan ayudar a los alumnos a construir unos sig-
nificados correctos. Debemos transmitir a los alumnos la confianza de que pueden
aprender, que vale la pena el esfuerzo. Su éxito les animara a seguir trabajando.

Para que esto sea posible, el profesor debe estar seguro de suministrar la
informacién necesaria que permita a todos los alumnos resolver los problemas
que plantea; ademas, debe ofrecer la cantidad suficiente de practica para que
pongan a prueba los significados construidos. Las observaciones del profesor
deben tender en todo momento a verificar sus razonamientos, de modo que
puedan introducir las modificaciones necesarias.

La utilizacién del tipo de organizadores previos que proponemos permite
que los alumnos entiendan aquello que se les explica, que sean capaces de res-
ponder a nuestras preguntas v al final dispongan de la informacién necesaria
para poder resolver los problemas que les planteamos. La metodologia de lan-
zar retos proporciona buenos resultados a nivel de motivacién, pero a condi-
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cién de que los alumnos dispongan de la informacién necesaria para poderlos
resolver. Porque seria muy injusto, y altamente desmotivante, plantear un ejer-
cicio sin tener la seguridad de que disponen de la informacién que necesitaran.

Una vez terminado el ejercicio, su correccién debe basarse siempre en la
revision del proceso de reflexion que permite su solucion, proque de esta mane-
ra se les demuestra que podian hacerlo, gue lo inico necesario era utilizar la
informacién que se habfa elaborado previamente. Y, sobre todo, no aceptar
jamas un «no lo sé»: utilizando el estilo socratico, ese mismo alumno que «no
sabes deberd ir encontrande la informacidn necesaria para resolver el proble-
ma. Al final llegard a la conclusion de que «si sabia», pero que no lo habia
intentando suficientemente, que al primer problema surgide habia abanado-
nado.

Con mucha frecuencia, ¢l origen de malos aprendizajes €s el temor al fraca-
so, a hacer el ridiculo delante de los compafieros. Parece que les resulta mds
llevadero dar una imagen de “no saber” que no de “equivocarse™. Hay una
especie de pasotismo del “no saber”, un ensalzamientro de la ignorancia que,
bien llevado, parece no dafiar tanto la imagen de uno mismo como el hecho de
cometer un error. Romper con esta tendencia, lograr que avergilence el “no
intentar” en lugar del “no saber”, porque intentando se llegaré a saber, y hacer
comprender y aceptar que el error es un paso normal en el proceso del aprendi-
zaje, es uno de esos suenos de todos los profesores. No hay duda de gue cuando
empiecen a saber, seguir aprendiendo les va a resultar més facil. Con un plan-
teamiento correcto, aprender tiene gue ser posible. Y cuando se haga posible, el
alumno seguird trabajando “porque si”, sin cuestionarse la razdn.

2.9. La diversidad en el aula

Tan pronto como dos profesores se ponen a hablar de su trabajo surge un
terna: el de la diversidad. En la actualidad se habla tanto de él, que quizds se ha
perdido de vista la realidad: que la diversidad existe ya en nuestras aulas. Que,
en el fondo, el mismo tipo de problema lo venimos teniendo desde hace tiem-
po, sin que se haya planteade como tal problema de manera tan abierta. Es
cierto que zhora, al prolongar la ensefianza obligatoria, la situacién se puede
agravar, sobre todo en segiin qué zonas. Puede que en algunos casos aumente el
grado de diversidad, pero éste es un problema que todos estamos acostumbra-
dos a manejar. Con tanto hablar del problema parece que se ha agrandado,
acrecentando ef nivel de angustia que nos produce el temor a no ser capaces de
manejar la situacién. Frente a esta angustia sélo cabe enfrentarse al problema y
analizarlo, objerivarlo, distanciarnos de él mirdndolo “desde fuera”, para inten-
tar entender en qué consiste, procurar disponer de los recursos necesarios para
enfrentarnos a él y tomar consciencia de que nuestro éxito siempre serd relativo,
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Fl concepto de diversidad es enormemente complejo y en él confluyen mu-
chos factores: la inteligencia, la velocidad en el razonamiento, la motivacidn, la
confianza en la propia capacidad, etc. Pero, ademds, hay otros elementos que
influiran directamente en el rendimiento de los alumnos y, por tanto, contribui-
rdn a la existencia de la diversidad en el aula: la forma de abordar el aprendizaje
del alumno que tiene el futuro resuelto de anetemano y del que lo tiene todo
por resolver; del alumno que cuenta con todos los medios necesarios y del que
estd bajo minimos; del que oye y del que tiene problemas de andicién; del que se
puede mover con facilidad y del que se desplaza en sillas de ruedas; del que esta
sano v del que estd enfermo. Y entre los extremos, un sinfin de casos interme-
dios.

Al definir los factores que influfan en el aprendizaje de los alumnos habia-
mos establecido dos grandes grupos: los factores cognitivos y los afectivos. Por
tanto, la diversidad se plantea también en estos dos planos y ambos son igual-
mente importantes, no se trata sélo de la diversidad cognitiva. Porque la actitud
ante el estudio no es la misma en el caso del alumno que se sabe guapo y del que se
cree feo, del que se sabe querido y del que se siente abandonado, del que tiene
éxito y del que se valora como fracasado. Este amasijo de sentimientos constitu-
ye el bagaje que los alumnos arrastran consigo dentro y fuera del aula, forma
parte de su ser v, evidentemente, va a influir de una manera u otra en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, pudiendo llegar incluso a bloguear toda pesibilidad
de aprendizaje. Es su realidad y nosotros no la podemos cambiar. Por eso es
importante lograr que la reconozcan y la acepten. No para resignarse a ella,
sobre todo cuando sea dura porque no dependa sélo de ellos el cambiarla, sino
para que puedan enfrentarse a ella de manera eficaz y puedan llegar a superarla.
Un sistema educativo debe ofrecer a todos la posibilidad de superacién de su
propia realidad. Para nosotros, lo angustioso es gue somos precisamente #oso-
tros los representantes de este sistema educativo y, de una u otra manera, nos
sentimos responsables ante una situacién que con frecuencia nos desborda.

El profesor se enfrenta a todo esto, de igual manera como se enfrenta a s
mismo. Porque también en su actividad influyen factores de tipo técnico y fac-
tores afectivos, de manera que la forma cémo aborde el problema puede au-
mentarlo o reducirlo. Para poderlo relativizar y no dejar que le influya ranto
como para llegar a producir desinimo y falta de ilusi6n, una de las lecciones
mas duras que debe aprender a aceptar es la realidad, que es demasiado com-
pleja, que su influencia tiene un limite y que puede abordar sélo una parte —a
veces sélo una minima parte- de todas esas variables. Lo que si debe hacer,
porque ésa es su responsabilidad, es ofrecer a todos los alumnos un marco de
trabajo coherente y el ejemplo de una persona adulta seria y responsable en su
trabajo. A veces se olvida la importancia que esa imagen de persona adulta
coherente tiene en la adolescencia, tan proclive a los altibajos. Esa es su manera
de influir en la parte afectiva: el respeto, la seriedad, la responsabilidad y la
constancia. Por otro lado, la situacién de trabajo debe ser tal que, a pesar de
todo, brinde a los alumnos las méximas oportunidades para que puedan aprender.
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2.9.1. La diversidad vy los organizadores previos

Quizas pequemos de insistentes, pero el hecho de operar a través de las
necesidades de comunticacidn como organizadores previos, debido a su buena
interiorizacién en todos los alumnos, a la fijacién en su experiencia, hace que
constituyan un buen recurso para establecer ese puente que permita la asimila-
cion significativa. Es cierto que pueden presentarse bloqueos ajenos al prooio
aprendizaje, pero no somos omnipotentes y hay siruacienes que no podemos
resolver. Por eso debemos ser capaces de asumir un determinado nivel de fraca-
so. Pero incluso en esos casos, cuando la realidad del alumno le pesa como una
losa y no es capaz de sacudirsela de encima, quizas la mejor ayuda que podemos
brindarle sea que en el marco del aula se encuentre con un ambiente equilibra-
doy sereno, en el enal los resultados positivos se sepan posibles, Ofrecerles una
especie de isla donde —al menos en teoria— pueda desconectar de esa realidad
que le abruma. Para algunos alumnos, con una vida injustamente dura, quizis
sea lo mejor que podamos ofrecer: una siruacién en la que, por sus propios
medios y con nuestra ayuda, que tiene garantizada, sin depender de nadie mds,
puedan tener ¢xito. Podemos intentar remediar los problemas de diversidad
ocasionados por factores de tipo cognitivo, si bien aceptando que tode alumno
tiene un techo. Pero podemos, al menos, ayudarle a alcanzar ese techo. Lo que
ya es mas diffcil es que podames ayudarle a superar segiin qué tipo de problema
de origen afectivo. En estos casos, lo tinico que podemos ofrecerle es esa ima-
gen de persona adulia coherente.

La ventaja que supone utilizar las necesidades de comunicacién como orga-
nizadores previos es que no dependen de aprendizajes anteriores. Si de entrada
reconocemos la probable dureza de la diversidad en un aula, centrar nuestra
ensefanza en conocimientos escolares que “se suponen” es muy peligroso para
rodos aquellos alumnos que, por las razones que sean, nos llegan con un bagaje
de conocimientos deficiente, No somos jueces y, por tanto, en realidad tanto da
si no saben porque les ensefiaron mal, porgue no quisieron hacer el esfuerzo
por aprender, porque son torpes o porque tuvieron tantos problemas en una
etapa de su vida que lo de menos era aprender. Nos llegan con los conocimien-
tos que nos llegan y punto. Es su realidad, y van a conformar #nuestra realidad.
Las lamentaciones no sirven para nada.

Elegir como organizadores previos unos conocimientos que no tenemos la
garantia que tengan asirnilados es correr el riesgo de operar en un marco de
significados no compartidos y, por tanto, para muchos alumnos, pedirles que
construyan en el aire. A ¢sos alumnos sélo les queda, si acaso, la alternativa de
un aprendizaje por repeticién. Por eso, y sobre todo al principio del proceso,
hasta que vayamos conformando un marco de significados que si sepamos que
son compartidos, los organizadores previos basados en las necesidades de co-
municacidn son un buen comienzo, menos arriesgado que hasar la enseflanza
en conocimientas escolares supuestamente aprendidos. A medida que avanze el
curso utilizaremos como organizadores previos también conocimientos ya ex-
plicados en clase: es bueno porque mantienen la disociacion de conocimientos
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retenidos y porque los alumnos se dan cuenta de que lo que han aprendido les
sirve para seguir aprendiendo.

Podria argumentarse que si después vamos a utilizar conocimientos preten-
didamente asimilados —aunque sea en nuestras clases— el problema se puede
volver a plantear. Nuestra experiencia nos ha ensefiado que en esos casos, cuan-
do un alumno parece haberse olvidado de zlgo que deberia haber aprendido, la
referencia a los organizadores previos que permitieron construir ese primer
significado tiene un poderosisimo efecto de recuerdo. Toda la argumentacion
alrededor de los organizadores previos deja siempre una fuerte huella que po-
demos aprovechar luego para la reconstruccién del conocimiento planteado de
ese modo. Asi, por ejemplo, si un alumno se equivoca en el uso de los articulos
v no es capaz de recordar cuél era el razonamiento, basta con decirles «irecuer-
das cuando hablamos de qué significabz la expresién “los nifios”?», para que
esa situacion le permita una reconstruccion del significado. Podra tener lagu-
nas, claro, incluso imperfecciones o incorrecciones. Pero le permitimos recupe-
rar un marco interpretativo que le facilita la reconstruccion. En estos casos se
pone claramente de manifiesto la fuerza de las necesidades de comunicacién
como elemento que facilita la construccién del significado y se demuestra que
son especialmente dtiles para aquellos alumnos con mas dificultades de apren-
dizaje. Porque esos organizadores los recuerdan y tienen sentido para ellos. La
huella que les dej6 en la memoria el cuestionamiento de lo obvio es muy pode-
rosa y nos sirve no sélo para que puedan reconstruir el significado parcialmente
olvidado, sino también para que tomen consciencia de que saben, para que ten-
gan confianza en el profesor, que no les va a pedir nada que no estén en situa-
ci6én de poder responder.

No quisiéramos olvidar a los alumnos buenos: buenos por su capacidad, por
su entusiasmo, por sus cualidades como estudiantes y como personas. A veces
los profesores corremos el riesgo de olvidarnos de ellos, angustiados como esta-
mos ante la dureza de algunas situaciones y por las dificultades que nos plan-
tean otros alumnos. Para esos alumnos buenos, operar con las necesidades de
comunicacién como organizadores previos tiene el atractivo del think of thin-
king, de presentar la realidad bajo un aspecto que no habian previsto. Y, preci-
samente debido a su capacidad, descubren que lo obvio no lo es tanto, que todo
lo que saben, incluso lo cotidiano, encierra un potencial explicativo de una
riqueza que antes no habfan percibido. Con frecuencia, para esos alumnos la
clase se vuelve atractiva por el compenente de imprevisibilidad que encierra.
Para ellos el reto no es tanto la asimilacién del nuevo conocimiento, que posi-
blemente les cueste poco esfuerzo, sino darse cuenta de la relacién entre ese
conocimiento y otros que, de tan bien sabidos, parecfa que no eran importan-
tes. Gran cantidad de conocimiento espontineo se convierte de esta manera en
conocimiento cientifico. Esto les permite tomar consciencia de que el conoci-
miento forma una estuctura muy bien tejida, en la que los conocimientos estan
interrelacionados formando una gran tela de arafia, y que todos ellos tienen un
elevado potencial explicativo.

Atender a la diversidad durante la etapa de asimilacién sélo es posible me-
diante una planificacién muy precisa de Ja propia intervencién. Hay un mismo
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conocimiento que todos deben asimilar. Si bien en la etapa de retencién la prac-
tica puede ser en parte diversificada, para atender a los diversos tipos de pro-
blemas, en {a etapa de asimilacion el objetivo es crear ese marco de significados
compartidos que permita la comunicacién y que garantice que todos los alum-
nos han construido un significado equivalente. La existencia de la diversidad no
puede servir de excusa para rebajar niveles. Nuestro planteamiento debe permi-
tir a todos alcanzar ese conocimiento, sobre todo en la etapa de ensefianza
obligatoria, que es la que marcari el nivel cultural medio del ciudadano. Esta es
nuestra responsabilidad, ofrecer una situacién en la que el aprendizaje sea posi-
ble. Pero luego estd la suya, como sujetos que aprenden y como parte constitu-
vente de ese proceso interactivo. El esfuerzo por aprender lo deben realizar
ellos.

2.9.2. La diversidad y la motivacion

Tal como hemos descrito estos dos conceptos, si hay tantos sujetos en una
clase, si los factores que influyen e incluso condicionan su aprendizaje son tan
diversos, parece dificil encontrar una sola via de motivacién. La motivacién
externa puede beneficiar a unos y hacer dafio a otros, aunque sélo sea por el
efecto de comparacién: a uno le compran la moto a cambio del aprobado, mien-
tras que el otro sabe que sus padres no se la van a poder comprar nunca; uno es
listo, porque hay otro més torpe. Sélo queda como generalizable la motivacion
intrinseca, porque es la Gnica que depende del propio sujeto y, por tanto, es la
Ginica que puede beneficiar a todos por un ignal.

Puede caber la pregunta de sino es mejor acostumbrar a los alumnos a acep-
tar la dureza de Ia sociedad competitiva ya desde pequefios. Si eso es lo que se
van a encontrar mas adelante, ¢no debiéramos preparalos ya? Nosotros opta-
mos por una respuesta claramente negativa a esta pregunta. Es cierto que la
sociedad es competitiva. Pero, por fortuna, nuestra tarea consiste en preparar a
esos alumnos para que puedan aprovechar al maximo sus capacidades. No seria
justo plantear una forma de trabajar que reforzase lo que los alumnos son cuan-
do llegan a nosotros. Seria condenar a muchos a un fracaso cantado de antema-
no. Nuestra habilidad debe ser lograr que todos rindan a] cien por cien de sus
posibilidades, procurar que den lo maximo de si mismos que pueden dar. Ofre-
cerles la posibilidad de sentir en su propia experiencia que son capaces de es-
tructurar su futuro utilizando todo su potencial humano, tanto cognitivo como
afectivo. No tenemos derecho a hacerles aceptar nuestros errores de entrada,
condicionandoles de tal manera que crean que esta sociedad individualista, que
a veces se mueve por razones injustificables es la dnica posible. Hagamos posi-
bie que logren el mejor desarrollo personal y dejemos que luego ellos decidan
por si mismos. Deben tener la posibilidad de elegir libremente en qué sociedad
quieren vivir.

Las clases deberian ser un modelo de tolerancia, donde los valores imperan-
tes fuesen el esfuerzo, el trabajo, la tenacidad. Aspectos que son exigibles a
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todos por igual, que no dependen de nada externo sino de uno mismo. Y, junto
a esto, o para que esto sea posible, debe darse la confianza en el profesor. El
profesor, por el hecho de serlo, goza de una autoridad institucional, totalmente
insuficiente si no va acompafnada de una autoridad moral, que debe ganarse él
con su quehacer diario. Las relaciones humanas son como el cristal: si se rompe
dificilmente se pega y siempre queda una huella. Y las situaciones de ensefianza-
aprendizaje no son ninguna excepcién. Si el profesor pide lo imposible, el alumno
se retraerd, temiendo un nuevo fracaso; si no confia en que puede resolver un
problema, lo méas probable es que abandone a la primera intentona estéril.

La confianza en el profesor comienza con unas reglas del juego muy claras y
aceptadas por todos. No por imposicidn, sino porque son razonables: debe
haber el silencio necesario en los momentos necesarios, pero también debe acep-
tarse un determinado nivel de ruido durante el trabajo en grupo. El silencio
permite al profesor un discurso coherente, pero no debemos olvidar que hay
dos tipos de silencios: el del alumno que no escucha y estd absorto en sus pen-
samientos y el del alumno que escucha e intenta entender. Por tanto, el silencio
no debe medirse tanto en términos absolutos, como de eficacia. Si la motiva-
cién intrinseca proviene del placer por el trabajo bien hecho, la situacién en el
aula debe permitir que ese trabajo pueda realizarse con éxito. El funcionamien-
to del aula debe ser el resultado de una negociacién entre el profesor y los
alumnos, entendiendo negociacién no como el hecho de alcanzar un término
medio entre opiniones diversas, sino de aceptar todos, por razonables, unos
determinados criterios de funcionamiento.

Y luego, para que pueda producirse una motivacion intrinseca incluso en la
diversidad, debemos garantizar el equilibrio entre lo que damos y lo que pedi-
mos. Es decir, los problemas que planteamos deben poderse resolver con la
informacién que ha ido apareciendo en clase. El trabajo a base de resolucion de
problemas no es ficil, porque pide utilizar el significado construido para resol-
ver una situacién, no pide la reproduccidn del significado. Como vefamos al
hablar de la formacién de conceptos, lo que pretendemos supone un estadio
avanzado.

El trabajo en grupo cooperativo homogéneo que proponemos para la etapa
de retencién, en la cual el objetivo es la resolucién de problemas, permite que
cada grupo trabaje a su rittno. El hecho de darles la oportunidad de hablar para
llegar a acuerdos facilita que afloren los problemas o las dudas individuales.
Insistimos en la necesidad de que los grupos no presenten grandes diferencias a
nivel de conocimiento, puesto que en caso contrario suelen manifestarse toda
una serie de inseguridades personales. En cambio, si en el grupo reina un clima de
confianza, si cada cual tiene la sensacién de poder expresar sus dudas y sus desco-
nocimientos con toda franqueza, la situacidn que se crea en el aula tanto desde
un punto de vista cognitivo como afectivo, permite que los alumnos puedan
trabajar y aprender. El trabajo en grupo cooperativo homogéneo facilita la au-
toestructuracién del conocimiento y, por tanto, ayuda a mejorar la motivacién
intrinseca de los alumnos a pesar de la diversidad existente en el aula.
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3. UN EJEMPLO PRACTICO

El objetivo de desarrollar un ejemplo practico es ilustrar de manera lo mas
clara y precisa posible la relacién existente entre el modelo teérico elegido y
una forma determinada de ensefiar. A menudo parece como si el conocimiento
tedrico fuese por un lado y la préctica docente por otro, como si no tuviesen
nada que ver. Los profesores podemos aprender mucho de la teorfa, que nos
ofrece un marco interpretativo de nuestra practica; al mismo tiempo, los teéri-
cos deben aprender de la observacion de nuestra prictica y de su posterior
andlisis, ya que la realidad es tremendamente compleja y en nuestro trabajo el
tipo de variables que interactian es mucho mis rico que en una situacién de
laboratorio. De poco sitve una teoria si no permite ayudar a entender ¥ a mejo-
rar la practica docente; pero, al mismo tiempo, de poco sirve una buena practi-
ca sl no es capaz de aislar sus “bondades” y hacerlas transmitibles. Por eso,
paraielamente a la descripcion detallada del desarrollo del ejemplo utilizaremos
los fundamentos tedricos como herramienta que nos va a permitir analizar y
entender la practica que ilustramos.

En el capitulo anterior hemos explicado el proceso de apropiacién de un
Nuevo conocimiento y, por coherencia con el planteamiento, adaptaremos nues-
tro ejemplo a dicho esquema. Haremos el recorrido a través de las tres etapas,
asimilacion, retencién y reproduccion, pero antes de desarrollar el ejemplo prac-
tico haremos una breve descripcién de las caracteristicas de la situacién en la
cual se ha llevado a cabo; explicaremos la geografia del aula, hablaremos del
tipo de alumnos al cual va dirigido y expondremos los contenidos que quere-
mos que aprendarn.

3.1. Caracteristicas de la situacién

3.1.1. Geografia del aula

Estamos acostumbrados a trabajar en unas aulas con una disposicién de las
mesas muy rigida: hileras de bancos orientadas hacia la pizarra. Esta distribu-
cién es coherente con un modelo de docencia en el cual se pretende favorecer la
interaccién profesor-alumno y reprimir la interaccién alumno-alumno. Si en
nuestra docencia buscamos un tipo de interaccién mas global, en la que en unos
momentos prime el modelo profesor-alumno y en otros el de alumno-atumno,
esta geografia del aula nos resulta bastante incémoda. El aula ideal seria aquella
que dispusiese de mesas grandes, como de biblioteca, que por su tamafio permi-
ten una mayor comodidad en el trabajo en grupos de 4 6 6 alumnos. Es una
distribucién que invita mas a la comunicacién, a la discusién, lo cual no tiene
por qué implicar necesariamente la distraccidn y la falta de entrega. Ciertamen-
te, existe este riesgo, pero, como veremos a lo largo del desarrollo de nuestro
ejemplo, resulta relativamente facil detectar las posibies desviaciones del traba-
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j0. Cuando trabajan en grupo, su forma de hablar es totalmente diferente si
trabajan que si se cuentan sus historias; aparecen un montén de indicadores
(gesto, manera de sentarse, rapidez de las verbalizaciones, etc.) que al profesor
le resultan facilisimos de detectar. Por otro lado, siempre hemos considerado
que un voto de confianza en la honestidad de los alumnos tiene mds posibilida-
des de despertar su mala conciencia que no el reto de “a ver quién puede mas”.
Por tanto, les advertimos del riesgo que corren, pero aceptamos correrlo. Cuando
se dan cuenta de que la manera de ensefiar que les ofrecemos les permite no
s6lo un mejor aprendizaje, sino una situacién de trabajo distendida, sin la ten-
si6n constante que produce la exigencia de un silencio total, acaban por apren-
der a regular por si mismos el nivel de ruido. Y si nos vemos obligados a pedirles
que hablen mas bajo, no lo interpretan como una imposicién por nuestra parte,
sino que entienden que se pueden escuchar mejor; de ser un silencio para noso-
tros pasa a ser un stlencio para ellos.

Sin embargo, si, como suele ocurrir, las aulas no permiten una distribucion
de este tipo (porque es compartida con otros profesores y éstos no ven nada
claro cémo funcionar con la nueva distribucién, porque no hay espacio sufi-
ciente, porgue no hay dinero para comprar mesas, etc.), no por ello se debe
renunciar a adoptar una metodologia como la que proponemos, mis centrada
en la discusién y el razonamiento verbal; lo finico que ocurre es que cuando
trabajan en grupo lo hacen como pueden, sentdndose encima de la mesa, giran-
do ia silla, moviendo mesas, etc., de manera que el aire de la clase es de un
considerable desorden. A los alumnos no parece importarles en absoluto, y es el
profesor quien mds sufre en esta situacién por la pésima imagen que produce su
aula; todos tendemos a pretender que, durante nuestas clases, el aula sea un
modelo de orden y de buena estructuracién. Sin embargo, cuando empezamos
a sentir el bullir de los alumnos, el brio con el que se enfrentan a los problemas
que planteamos, a entender que el ruido que hacen es “ruido positivo”, porque
les permite trabajar, la imagen del aula la empezamos a valorar desde una pers-
pectiva diferente. Y nuestra pasividad forzada durante el trabajo en grupo, que
también nos crea una especie de mala consciencia de no estar ensefando, pasa-
mos a analizarla como la condicién necesaria para que se produzca la “descen-
tralizacion” del aprendizaje en favor de los alumnos.

3.1.2. Los alumnos

La clase de nuestro ejemplo va dirigida a alumnos de 14 afios (1° BUP o
3° ESQ), por tanto con ciertos conocimientos previos de inglés. Una de las
caracteristicas mas especificas de este nivel de enseflanza es que en las clases
reina la mayor diversidad de conocimientos que uno pueda imaginar; los que
hacen BUP, porque provienen de centros diferentes y los que hacen ESO, por-
que habrd mas de uno que esté alli porque le obligan, no porque tenga el mas
minimo interés en seguir estudiando. Por eso, la desmotivacién y la diversidad
de conocimientos, los dos factores mds duros a los que se tiene que enfrentar el
profesor, constituyen su mayor reto personal.
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En principio, ese tipo de metodologia puede aplicarse a todas las edades v
con todo tipo de alumnos, pero no cabe duda de que resulta especialmente
adecuada para aquellas situaciones en las que el riesgo de diversidad sea mayor.
Si tenemos delante a un grupe de alumnos brillantes, con un buen nivel de
inglés, podemos facilmente utilizar unos organizadores previos que provengan
de conocimientos mas cientificos, menos basados en la experiencia de la prime-
ra lengua, puesto gue el riesgo de que utilicemos conocimientos no comparti-
dos serd mucho menor que cuando existe una diversidad manifiesta y palpable.
La diferencia fundamental que observaremos entre znos u otros grupos serd la
mayor o menor rapidez y facilidad de los alumnos por encontrar las respuestas
4 nuestras preguntas, lo cual nos permite adaptar el ritmo de la clase a la reali-
dad de los alumnos.

3.1.3. El contenido

El ejemplo que elegimos consiste en cémo ensefar la diferencia de uso entre
el Present Perfect y el Past. No importa, por el momento, la oposicidn Simple/
Continnous, ya que es un tema que se aborda en otro momento de manera
global, como una caracteristica especifica del sistema verbal inglés. Por el mo-
mento nos centramos en el Simple, puesto que lo que queremos ensefar es la
relacidn entre el concepto de Time y estos dos tiempos verbales (Tenses).

Hemos elegido este tema por dos razones. En primer lugar, porgue en prin-
cipio es mds fdcil relacionar el aprendizaje significativo con las funciones, mas
directamente ligadas a significados, que con la gramdtica, aparentemente mds
“frfa” y con menos significado por tratarse de un aspecto estructural de la len-
gua. En segundo lugar, porque la diferenciacion entre estos dos tiempos verba-
les suele causar problemas: a menudo se quiere simplificar demasiado y se
despacha el problema diciendo gue debe utilizarse el Past para actividades realiza-
das lejos del presente y el Present Perfect para las mds proximas, o para aquellas
cuyos efectos permanecen en el presente. Se trata de una simptificacién excesi-
va, que da lugar a muchos errores posteriores,

Al plantearnos este trabajo se nos ofrecian dos alternativas: utilizar la graba-
¢idn y posterior transcripeidn de una tinica secuencia didéctica o hacer un man-
taje a partir de varias de ellas. La primera constitufa una muestra original
completa, pero tenia la desventaja de no ser tan rica en informacién: no siem-
pre ocurre “todo” en una clase. Por eso optamos por la segunda alternativa. La
secuencia didactica que presentamos es el resultado de un montaje a partir de
diversas clases reales, grabadas en cinta magnetofdnica y transcritas, que nos
permiten ilustrar los aspectos que mds nos interesan para su posterior andlisis.
Para agilizar el didloge designaremos con P al profesor/profesora y con A al
alumno/alumna. El hecho de que siempre aparezca A no guiere decir aue res-
ponda siempre el mismo alumno, y en ¢l caso de que se produzean intervencio-
nes seguidas de varios alumnos, pondremos Al, A2,...
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Puesto que los procesos cognitivos que queremos activar varian en funcion
de la etapa, no siendo siempre los mismos a lo largo de todo el proceso de
aprendizaje, nuestra actividad debe adaprarse a sus caracteristicas. Establece-
mos, por tanto, una relacién entre las etapas que atraviesa el aprendizaje y
nuestra actividad docente: durante la etapa de asimilacién debe producirse la
aportacion de la informacion, en la de retencién proponemos el trabajo en gru-
po cooperativo y en la de reproduccion se produce una evaluacion, con el fin de
verificar los conocimientos asimilados y la capacidad del alumno para construir
con ellos nuevo conocimiento.

El objetivo de la secuencia didictica es lograr el aprendizaje de unos deter-
minados contenidos, y su éxito dependeri de que los alumnos logren construir
unos significados equivalentes a los que nosotros tenemos. Por tanto, vamos a
empezar definiendo exactamente cudles son esos contenidos que queremos trans-
mitir.

La divisién del Time, tiempo entendido como concepto extralingiiistico, es
altamente subjetiva: “ahora” es presente, pero también lo es “este mes” o “este
afio”. Esto supone que una vez definido (subjetivamente) cuél es nuestro “pre-
sente”, el Time queda antomaticamente dividido en “pasado” y “futuro™. Se
establece, por tanto, un reparto del Time en tres ejes temporales. A su vez, cada
eje temporal se vuelve a dividir en tres “momentos”, para poder ordenar crono-
légicamente, dentro de cada periodo, las diferentes actividades realizadas. To-
mando una actividad como representativa del momento central («ahora» en el
eje de Presente; “ayer a las 57, por ejemplo, en el de pasado y “mafiana a las 47
en el de futuro), automdticamente aparece toda una banda de tiempo before y
otra after ese momento central: antes de ahora / después de ahora; antes de
ayer a las S / después de ayer a las 5; antes de mafiana a las 4 / después de
mafiana a las 4.

El esquema resultance es el signiente:

before after

Past
before after

Present
before after

Future
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Pero si atendemos a Ia cronologia real de las actividades realizadas, la repre-
sentacion la harfamos sobre una linea horizontal, el continuum del Time. Situe-
mos en ese continuum dos actividades. No hablamos de ellas, sélo sabemos que
en la vida real se produjeron en un determinado orden, que una acontecié antes
que la otra,

| | Time

A B

Al verbalizar dichas actividades realizamos un andlisis de la realidad v con
nuestras palabras trazamos limites temporales. Asi, en funcién de dénde hemos
trazado esos lfmites, una actividad determinada pertenecera al eje de presente o
al de pasado. La situacién real en el Time no habrd variado, pero si nuestra
lectura de dicha realidad. Y el lengnaje que utilicemos, el reparto del tiempo
que hagamos, nos obligari a la formulacién de un tiempo verbal u otro.

Pongamos, como ejemplo ilustrativo, un didlogo entre dos personas, A y B:

A: Have you seen Paul?

B: Yes, I have seen him recently.
A: When?

B: I satw him yesterday.

Si representamos graficamente la actividad de “ver a Paul” en el continuum
del Time, vemos que es anterior, mis antigua que el momento en el cual se
produce el didlogo. Por tanto, objetivamente, es una actividad pasada.

I I Time
see Paul now

Esta es la realidad objetiva. Pero en el momento de verbalizarla, tenemos
dos posibilidades. La forma mas general de hablar del pasado es indicar que
dicha actividad ha tenido lugar “antes de ahora”, “I have seen Paul”, sin preci-
sar con exactitud cudndo. Desde el momento en que “la existencia del mundo”
es presente, cualquier actividad, por alejada en el tiempo que se encuentre,
podra considerarse como perteneciente al presente. Pero cuando se nos exige
que precisemos mds, entonces aparece la necesidad de analizar el tiempo y tra-
zar limites entre el presente y el pasado.

yesterday l today

I | I Time

see Paul now
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Sabemos que ese “ver a Paul” se realizé en lo que denominamos yesterday,
que supone la negacién de Ia idea de presente. Por taanto, el anilisis de esa
actividad como perteneciente a lo que conocemos como yesterday nos obliga a
utilizar un tiempo verbal coherente con dicho concepto. Esta es la justificacién
de por qué nos referimos a una misma actividad primero utilizando un Present
Perfect y después un Past. Y, como podemos ver, esa justificacidn no tiene nada
que ver con lo alejada del presente que esté dicha actividad. No es un problema
de distancia en el tiempo, sino de manera de analizar el tiempo. $6lo bajo ese
prisma se justifican expresiones como «$ seconds ago I bad my book here. Now
I can't find it anywhere»: la expresion ago traza la separacién entre el presente
v el pasado, aunque esta separacién esté tan s6lo a § segundos del presente.

Esto es, de manera resumida, lo que queremos que aprendan los alumnos
durante [a fase de aportacién de la informacion de este tema.

3.2. La asimilacién: la {ase de aportacion de la informacién

La fase de aportacién de la informacidon debe permitir al alumno asimilar el
nuevo conocimiento, es decir, construir un primer significado. Mediante la uti-
lizacién de los organizadores previos adecuados a cada caso, el profesor debe
intentar activar aquellos conocimientos que considera que ya tiene el alumno y
que utilizard como ideas de afianzamiento. Es decir, debe procurar que el alum-
no tome consciencia de aquella idea A que le permita entender y asimilar el
nuevo conocimiento.

Como ya explicibamos al dar los fundamentos tedricos, nuestra propuesta
se basa en utilizar el estilo socrdtico, de manera que las respuestas a nuestras
preguntas les ayuden a identificar aquellos conocimientos que ya tienen y gue
les van a permitir la asimilacién. Es una manera de “orientar” la mente de los
alumnos hacia ese sector de conocimiento relevante para el nuevo aprendizaje.
En este sentido, el papel del profesor es fundamental: por un lado, procura que
las ideas inclusoras sean las correctas, tratando de evitar el establecimiento de
unas relaciones equivocadas; por otro, hace posible que se cree un marco
de significados compartidos por todos los alumnos del grupo, de manera que
pueda ser utilizado por el profesor y por los alumnos en referencias posteriores.
Como veremos al analizar la etapa de retencidn, este marco de significados
compartidos adquiere gran importancia para que los alumnos puedan enten-
derse durante el trabajo en grupo.

Podriamos ponernos delante de la clase y comenzar a explicar el tema, dan-
do lz informacién tal como lo hemos hecho aqui. Esta forma de proceder impli-
carfa que nuestros alumnos deberfan llevar a cabo una actividad de seguimiento.
Ademis, por lo general exigiriamos silencio para no entorpecer el hilo del razo-
namiento. Procesar la informacién que se recibe mientras se recibe exige un
erado de concentracion que suele distar mucho de ser el habitual en los alum-
n0s. Lo mds probable es que se despisten, que estén callados {en el mejor de los
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casos) y que no retengan todo lo que decimos. O, cuanto menos, nosotros tene-
mos pocos indicadores de qué tipo de actividad mental estan desarrollando.
Siempre habrd quien sea capaz de seguir una razonamiento largo v retenerlo,
pero si antes comentabamos que el reto mayor al que nos enfrentamos es el de
superar la desmotivacién y atender a la diversidad, optar por una metodologia
que exiga del aleumno una actividad de seguimiento es correr unos riesgos enor-
mes. Para no correr este riesgo, adoptamos el estilo socratico.

el

P

Al:
4.

o

S e

T EFETEE

A

{Coémo dividimos el tiempo?

En presente, pasado y futuro,

&Y qué es el presente, el pasado y el futuro?

Lo que vivimos, lo que hemos vivido v lo que viviremos.

Lo que hemos vivido, lo que vivimos y lo que viviremos. €Y cémo se
define el presente?

Ahora.

&Y sélo ahora?

{(Se produce una pausa, porque la pregunta les deja perplejos: no se lo
habfan planteado nunca)

Esta mafiana.

Hoy.

¢Y este mes?

S

&Y este afio?

(Aqui suelen haber titubeos, porque comienzan a darse cuenta de que se
mezclan conceptos de futuro, la idea de “lo que viviremos”, con el pre-
sente.)

Si...

S, claro que este afio es presente. ¢O no?

Si.

Si hoy es presente, {lo gue hemos hecho esta mafiana es presente?

(Ya no se ponen de acuerdo. Algunos afirman que es pasado. Pero al
final se impone la légica que se deriva del hecho de hablar la lengua y
responden afirmativamente, si bien con titubeos.)

Y «esta tarde, a las 5», des presente?

No...

No... iPero “hoy” si es presente?

Si...

{Y esta tarde no estd en “hoy”?

:Si, pero... iay, qué lio!
21

Bueno, pues es futuro, pero en el presente. iQué sé yo!

El problema es que se mezclan pasado y futuro en el presente, <verdad?
Porque el presente no es un instante. A ver: de verdad, de verdad, ¢qué
es mas importante, el pasado, el presente o el futuro?

(se rien) El presente.
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P: Fl presente. Porque el pasado ya lo has vivido, y el futuro... iquién sabe
lo que te puede ocurrir! Por tanto, el presente es demasiado importante
para que sea un instante. Y como que las actividades no se producen
todas a la vez, vemos que hay un pasado en el presente y un futuro en el
presente. Podemos decir que hay un “ahora”, un “antes de ahora” y un
“después de ahora™. ¢5i o no?

Si.

(Dibujamos en la pizarra la linea correspondiente al continuum tempo-
ral). Esta es la representacién del tiempo, del Tinme. No hay limites en
los extremos, porque no sabemos cudndo empez6 ni cudndo terminara.
Pero sabemos que nosotros hacemos algo ahora, aqui. (Marca un punto
en el continuum)

P

I Time

Puesto que lo hacemos ahora, nuestro presente debe abarcar este punto.
Pero puede ser mds largo o més corto. Como el chicle, cuando lo teneis
entre los dientes y lo estirais. El presente de “esta mafiana” es mis corto
que el de “este mes”.
{Marca en la pizarra)

esta maRana

. este mes

Pongamos que lo que haceis es comer una manzana, ¢5{?
A: Si
P: Ahora explicadme qué quiere decir este dibujo:

| ! Ime
| | :

74



TR EEETET

ol

Cal 4

eI

Que pasan dos cosas.

Que hay dos actividades...

St

¢Al mismo tiempo?

No. Una después de la otra,

Una después de la otra. ¢Cudl es la més antigua?
Esa, la de la izquierda.

La de la izquierda. Poned un ejemplo.

Comer una manzana.

«comer manzana» (escribe) ¢Y la de la derecha?
Comer un plitano.

«comer plétano» (escribe). Comer una manzana y comer un plitano.
(En la pizarra el dibujo se va modificando)

I | Time

I !

comer manzana  comer platano

Bueno. Ahora, para hablar de estas acciones, necesitamos saber cudndo
pasan. A ver si me lo sabeis decir:

| | .

’ comer manzana comer platano ‘

En el presente,
En el presente. (Modifica el dibujo} ¢Y ahora?

I I e
I | Ti

comer manzana comer platano

La manzana en el pasado y el plitano en el presente.

La manzana en el pasado y el pldtano en el presente. Por tanto, serd una
actividad de presente si nuestro presente es lo suficientemente largo.
¢{Cémo de largo puede ser el presente?

Mucho.

Mucho. ¢La existencia del mundo es presente?

Si, claro.

Claro. Por tanto, todas las actividades pasadas pueden verse como “an-
tes de ahora”, como pertenecientes al presente. ¢S{?
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A: Pero han pasado.

P: Si, pero todo lo que ha pasado, ha pasado antes de ahora. <O no?

A: Si, claro, asi si.

P: Pues eso es lo que hacen los ingleses. $i no dices cudndo, puedes hablar
del pasado como “antes de ahora”. Y sélo cuando dices el cudndo, y éste
es una idea de pasado, s6lo entonces utilizas un tiempo de pasado. ¢Cudl
serfa una idea de pasado?

A. De pasado...

P: Si, de pasado. Qué puedes decir para que sea claro que no es presente.

Al: Ayer.

A2:La semana pasada.

A3: Hace un afio.

P: Ayer, la semana pasada, hace un afo. Por tanto, si ti has visto a Paul, en
¢l continuum del Time tendriamos:

] | Time

see Paul now

Si alguien te pregunta si lo has visto, ti contestas que si, que lo has
hecho “antes de ahora”, da igual cudndo. Porque lo que importa es que
sf [o has visto. Pero si el otro quiere saber exactamente cudndo, entonces
debes poner los limites del tiempo. Y tt sabes que fue ayer. Por tanto, el
continuum del Time queda asi:

.

see Paul now

En realidad, en los dos casos lo has visto en el mismo momento, pero
puedes ser menos preciso o més preciso, en el momento de hablar. Pue-
des decir que lo has visto “antes de ahora” o precisar exactamente en
qué momento. €52

Al:8i.

A2:Pero lo puedo haber visto esta mafiana,

P: Si. Y entonces el “see Paul” se quedaria dentro del presente.

I

see Paul Nnow
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Pero puede gue el “sec Paul” esté en el pasado, en el no-presente, 577
Si.

Si miramos los ejes y los momentos, el dibujo que tenfamos antes, vemos
que el “antes de ahora” es un Perfect siempre, en todos los ejes. Serid
Present Perfect, Past Perfect v Future Perfect. Y todos los momentos cen-
trales reciben el nombre del eje. O sea que tenemos Past, Present y Futu-
re. ¢5i7

Si.

Ahora dejamos los momentos after, porque si no os vais a hacer un lio.
Otra cosa: todos los Perfect tienen algo en comiin: que se forman con el
verbo gramatical o have mas la forma 3 del verbo seméntico. (Escribe
en la pizarra)

before central after
Past Perfect Past
Present Perfect Present
Future Perfect
Future

Perfect
V. gr. fo have + V. sem £.3

Os acordais cudl de los dos verbos se conjuga, éel gramatical o el semantico?

A:
P

A

=

e

El gramatical.

El gramatical. Por eso lo llamdbamos asi. ¢Y qué valor tiene el semanti-
co?

Que da el significado.

(A estas alturas del curso estin ya habituados a la nomenclatura de V.
gramatical, auxiliar y semdntico, y a hablar de forma 1, 2 y 3 del verbo.
Ver Pla, L., 1989)

Entonces, si lo que hace es ver a Paul “antes de ahora™, écémo lo dire-
mos en inglés?

L... have...

I have... mas forma 3.

Seen.

I have seen. <Y si lo pregunta?
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Have you seen.

¢Y si en vez de ver a Paul se trata de comer una manzana?

I have... eaten.

I have eaten. €Y si se trata de que é/ ha dormido?

He have... has... slept.

IHe has slept. ¢Por qué has?

Porque es he.

Porque es tercera persona. Vale. Entonces tenfamos «Have you seen Paul»
(va escribiendo el didlogo en la pizarra). Y ti qué contestas?

Yes.

Yes, | have seen Paul recently», por ejemplo. Hace poco. Pero no dices
cuando. Eso de “hace poco™ es muy vago, no es nada preciso. Y como
gue quieren que seas més exacto, te preguntan When?»

I have seen...

A2

[ saw...
Espera. Porque ahora depende. Si lo has visto “ayer” (sefiala en el dibujo)

yesterday 1 today
| |
|

see Paul Now

deberas contestar...

«I saw Paul yesterday».

«I saw Paul yesterday». Y fijate. Antes, para hablar de esa misma activi-
dad, la de ver a Paul, habias utilizado un Present Perfect: <] have seen
him recently». Ya bastaba, porque en realidad el otro lo que querfa saber
era si si o no, si lo habias visto o no. Pero cuando te obliga a que expli-
ques cudndo, entonces el «yesterday» te obliga a cambiar de tiempo ver-
bal.

Pero si lo has visto esta mariana...

§i lo has visto esta mafiana, entonces diras «[ have seen him this mor-
ning», porque el verbo estd dentro del presente.

(Dibuja)
‘ l | l

see Paul now
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Pero si desde que lo has visto han pasado tres horas... ¢eso de “hace tres
horas” cdmo se dice?

A2:Three hours ago.

P: Three hours ago. £Y entonces cémo lo dirias? Porque el ago es sefial de
pasado...

A2:«l saw him three hours ago».

P:  «l saw him three hours ago». Y, objetivamente, en la realidad, ha pasado
en el mismo momento. Pero td analizas esa misma realidad de dos ma-
neras diferentes y esto te obliga a cambiar de tiempo verbal. ¢Si?

A2:5L

P: O sea que dependerd de nosotres, de como repartimos el tiempo, que
hablemos de una actividad pasada utilizando el Present Perfect o el Past.
Pero debemos ser 16gicos v coherentes, v si hacemos un determinado
reparto del Time, entonces nos obligamos nosotros mismos a utilizar el
East para referirnos a unas determinadas actividades. Y si no lo atiliza-
mos, el que nos escucha se hace un lio porque las desordenamos y ya no
sabe cuando pasan las cosas. ¢é5i? éVale?

A SI

Aqui concluye la fase de aportacién de la informacién.

3.2.1. Andlisis

A través de nuestras preguntas, los alumnos van identificando aquellos co-
nocimientos que sin duda tienen y que les permitiran construir un significado
de la oposicion Present Perfect — Past, que concuerde con lo que nosotros que-
riamos que aprendiesen. Es decir, el significado que ellos construyan debe estar
dentro del marco de significados compartidos que posibilite entender el mismo
mensaje.

Los organizadores previos los hemos sacado de una experiencia que podria-
mos denominar “vital”, perteneciente al Ambito del conocimiento espontineo,
no a los aprendizajes escolares, para evitar que haya una diferencia excesiva
entre lo que saben unos y otros alumnos. En realidad, les hemos hecho pensar
en algo que sabian, pero de una manera distinta (el think of thinking de E.
Duckworth}. Asi, ese conocimiento les permite ahora asimilar un conocimiento
nuevo: el uso de los dos tiempos verbales ingleses. No cabe duda de que su
conocimiento inicial de los conceptos de pasado, presente y futuro (su A origi-
nal) ha quedado modificado por nuestra intervencion, porque ha destacado
unos aspectos a los que seguramente no habfan prestado atencién (la subjetivi-
dad que implican dichos conceptos, por ejemplo), convirtiéndose en A”. El pro-
ducto de interaccion seria la relacién entre esos conceptos extralingiiisticos y
unos tiempos verbales determinados. Y el conocimiento que nosotros guere-
mos que tengan, la oposicidn entre Present Perfect y FPast, nuestra g, acabari
siendo su g, una primera aproximacidn al concepto, un primer significado. Por
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nuestra experiencia como docentes sabemos que ese primer significado estd
muy lejos de tener un valor conceptual, y que necesitardn practica antes de
poder utilizarlo con libertad y seguridad para crear nuevos contextos.

Pero la ventaja de este proceder socratico es también otra: la clase adopta un
aire de cierto desorden, de improvisacién, que siempre les resulta atractivo y
que llama su atencién: el nivel de motivacién intrinseca es alto, al sentir la
satisfaceién que produce ser capaz de resolver los problemas que se plantean,
estar en igualdad de condiciones con los demas compafieros, sin que el conoci-
miento de inglés ya asimilado tenga demasiada importancia para el desarrollo
de la clase. Lo que no perciben es que debajo de ese aparente desorden hay una
rigidez extrema: si no obtenemos la respuesta que necesitamos para poder se-
guir avanzando en el razonamiento la reformularemos tantas veces como sea
necesario, hasta obtener la respuesta deseada. De modo que, si bien sabemos
dénde queremos llegar, no sabemos cémz0 vamos a llegar: esto depende de las
intervenciones de los alumnos, Por tanto, extrema rigidez en los objetivos, pero
total flexibilidad en el recorrido.

En una primera parte de nuestra intervencién hemos centrado nuestro es-
fuerzo en que los alumnos tomen consciencia de la subjetividad de los concep-
tos de pasado, presente y futuro. Para conseguirlo los enfrentamos a la aparente
oposicién entre lo que saben por el uso de su lengua, por cémo satisfacen las
necesidad de comunicacién de aspectos temporales, y la tendencia al pensa-
miento “escolar”, mas rigido: estan acostumbrados a que en el aprendizaje es-
colar las cosas deben cuadrar siempre, que todo debe ser monolitico, que sélo
hay blanco y negro, verdadero y falso. Aceptar la subjetividad, que una vez
delimitada exigird mucha precisién para salvaguardar la coherencia, es uno de
los requisitos indispensables para poder realizar una aproximacién significativa
a nuestro tema. Cuestionar lo obvio, intentar entender por qué se utilizan de-
terminadas formulaciones, a qué razonamiento obedecen. .. ésta es la manera de
utilizar como organizadores previos el conocimiento que se deriva del hecho de
ser hablantes de una lengna,

A veces los alumnos responden a nuestras preguntas con unas formulaciones
muy “de estar por casa”. Hay que intentar “retraducirlas” a un lenguaje mas
preciso, y la forma de hacerlo es repetir su contenido —con lo cual se dan cuenta
de que la conclusion a la que habian llegado era correcta—, pero adoptando otra
forma. Por ejemplo, cuando deben formular la expresién «he has slept», el alumno
se confunde pero se autocorrige inmediatamente. Nosotros aprovechamos la
oportunidad para revisar este conocimiento, puesto que seguramente otros alum-
nos también se habrian equivocado:

P:  ¢Por qué has?
A: Porque es he.

Esta formulacién no es correcta. Evidentemente, el alumno sabe la razén, v

por tanto su respuesta no estd equivocada. Pero la manera cémo la formula no
es correcta, puesto que si fuese she también seria bas.
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P: Porque es tercera persona.

Los alumnos estin acostumbrados a la dindmica de la clase y saben que
cuando repetimos una respuesta suya es que s correcta. En este caso, por tan-
to, la damos como buena, pero la reformulames de una manera mas precisa.

En otros momentos, si razonamiento es correcto, pero insuficiente. Enton-
ces repetimos sus palabras con una entoncacion suspensiva y, si esto no es sufi-
ciente, formulamos otra pregunta para que concluyan el razonamiento:

Que pasan dos cosas.

Que hay dos actividades...
Si.

¢Al mismo tiempo?

No. Una después de la otra.

PR

Lo importante no es tinicamente el hecho de que se produzcan dos activida-
des, sino que tienen una cronologia determinada, que es la que se debera verba-
lizar,

En otros momentos, nliestra intervencién se centra en sintetizar en un solo
razonamiento lo que los alumnos han ido produciendo como resultado de va-
rias respuestas. Asi, cuando hemos planteado como afectarfa a la verbalizacion
de la actividad “comer una manzana™ el hecho de establecer ¢l iimite entre el
presente y el pasado antes o después de dicha actividad, ellos habian llegado a la
conclusion de que en el primer caso estaria “en el presente” y en el segundo
caso “la manzana en el pasado y el platano en el presente”. Nuestra reformula-
cién incluye las dos respuestas en una, para que el razonamiento quede claro:

P: Vale. Por tanto, serd una actividad de presente si nuestro presente es lo
suficientemente largo.

Y, mas adelante, vuelve a producirse una sintesis de este tipo:

P: [...] Sino dices cudndo, puedes hablar del pasado como “antes de aho-
ra”. Y solo cuando dices el cudndo, vy éste es una idea de pasado, sélo
entongces utilizas un tiempo de pasado.

Todas estas sintesis van seguidas de una nueva pregunta. Sirven, por tanto,
como resumen de cuanto se ha dicho hasta ese momento para, a continuacion,
seguir avanzando.

Hay veces que nuestras preguntas o son poco claras o no encuentran res-
puesta por la manera cémeo Jas hemos planteado. Es como si no logrisemos
“despertar” el razonamiento deseado. Entonces se hace necesaria una reformu-
lacién que procure encarrilar el pensamiento del alumno en la direccién correcta:
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P: [..] ¢Cuél serfa una idea de pasado?

A: De pasado...
P: Si, de pasado. Qué puedes decir para que sea claro que no es presente.
Al: Ayer.

A2: La semana pasada.

Este tipo de situaciones es muy frecuente. No debemos olvidar que el estilo
socratico lmpone un ritmo muy rdpido. La sucesidn de preguntas y respuestas
es muy veloz y no siempre tenemos tiempo para estructurar nuestras preguntas
de la mejor forma posible. En cierta manera, nos vemos obligados a improvisar
para adaptar nuestras palabras a lo que los alumnos dicen. Pensamos v habla-
mos al mismo tiempo, v tratamos de prever cual serd el razonamiento de los
alumnos. Por eso, con frecuencia, nuestra sintaxis no es la més correcta. En
cierta manera, aprovechamos las reformulaciones para estructurar mejor, con
mavor precisidn, lo que se ha dicho hasta ese momento y nos son tan necesarias
a nosotros como a los alumnos, puesto que nos permiten situar nuestro discurso.

La misma imprecisién se da a veces en las respuestas de los alumnos, que
salen entrecorradas. Se pone de manifiesto el proceso de crear una idea, de
organizarla verbalmente. Al quedar al descubierto este proceso, podemos obte-
ner informacién muy valiosa sobre el nivel de estructuracién del conocimiento
en la mente del alumno. Asi, cuando el alumno se autocorrige:

A: He have... has... slept

su capacidad de autocorreccion nos indica que puede analizar sus palabras
mientras las dice, que se escucha, y éste es un estadio avanzado en el proceso de
aprendizaje, ya que supone un distanciamiento que le permite utilizar el cono-
cimiento que tiene como herramienta de pensamiento. El conocimiento adqui-
rido lo utiliza para corregirse, para pensar. Antes necesitaba la intervencion de
otro sujeto para corregirse (profesor o compafiero); ahora es capaz de hacerlo
solo.

En algunos momentos, los alumnos hacen una pregunta que plantea un nue-
Vo problema, o que pone de relieve que hay algiin punto que no queda claro. O,
quizds, simplemente, plantea lo mismo, pero desde otro dngulo. En nuestra
clase tenemos un ejemplo. Cuando crefamos que habfamos finalizado la expli-
cacion del didlogo sobre Paul, cuando con nuestro «{Si?» pretendiamos asegu-
rarnos de que nos habian entendido, para poder proseguir; pero, un alumno
pregunta:

A2: Pero lo puedo haber visto esta mafiana...
Esta observacion nos obliga a precisar:
P: Si. Y entonces el «see Paul» se queda dentro del presente. Pero puede

que ¢l «see Paul» esté en el pasado, en ¢l no-presente. {5{?
A2: 5.
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Pareceria que esta nueva explicacién, que en realidad es una reformulacién
de lo dicho anteriormente, deberia bastar. Y, aparentemente, de acuerdo con la
respuesta del alumno, asi es. Pero, mas adelante, el misme alumno vuelve a
insistir;

A2:Pero si lo has visto esta mafiana...

Esta nueva insistencia pone de manifiesto que hay algun problema que ni el
propio alumno es capaz de aislar con claridad. No formula cudl es el problema
y nos toca suponerlo. Por experiencia sabemos que el mensaje de «Present Per-
fect para pasados cercanos y Past para los lejanos» estd muy interiorizado en ios
alumnos. Es un mensaje fdcil de asimilar, aparentemente muy objetivo v claro,
que permite una aplicacién bastante mecanica. Y todas las reglas de aplicacién
mecénica resultan mas ficiles, puesto que no exigen un compromiso “cogniti-
vo” tan importante como lo exige el esfuerzo de andlisis y comprensién de una
situacién. Por eso, el alumno se agarra al «pero si lo has visto esta manana..».
No parece haber asimilado correctamente la importancia de la subjetividad en
el reparto temporal v parece, en cambio, anclado en el valor de la distancia
respecto al presente como elemento de toma de decisidn. Su conociniento inte-
tiorizado le impide la asimilacién del nuevo mensaje porque parece contradie-
torio. Corre el riesgo de construir un significado incorrecto, que més adelante
le dificulte la solucién de problemas af no permitirle un andlisis adecuado a la
situacién de enunciacién.

La insistencia del alumno en este punto nos permite “leer” su problema e
intentamos superar la distancia que parece haber entre lo que el alumno ya
tiene interiorizado, sea correcto o incorrecte, v lo que debe aprender. Con fre-
cuencia, nuestras intervenciones tienen como objetivo hacer compatible el co-
nocimiento interiorizado con el nuevo. Negar la validez de un conocimiento
previamente aprendido crea malestar en el alumno, que se cuestiona como pue-
de ser que le hayan enseflado mal (la posibilidad de haber aprendido mal no la
baraja) provocando una especie de rivalidad entre los profesores “de antes” y
los “de ahora”. La rendencia a descargar las culpas en otros es general. Lo im-
portante, lo atil, es introducir las modificaciones necesarias para que dicho
conocimiento sea compatible con el nuevo, presentando el resultado final como
la superacién del problema, como un conocimiento mas elaborado que el ini-
cial. De lo contrario, los viejos tics resurgen siempre, porque habfan encontra-
do su lugar en a estructura cognitiva def alumno. Por eso, en este caso, nuestra
intervencion va dirigida a hacer compatibie su conocimiento con el nuestro,
presentando la misma realidad, la que €l aporta, pero desde una perspectiva
que le permita realizar la sintesis y construir un significado mas amplio y co-
rrecto del que tenfa:

P: §i lo has visto esta mafiana, entonces dirds «l have seen his this mor-

ning», porque el verbo estd dentro del presente. Pero si desde que lo has
visto han pasado tres horas, ¢eso de «hace tres horas» cémo se dice?
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A2: Three hours ago.

P: «Three hours ago». Y entonces c6mo lo diras?

A2:1 saw him three hours ago.

P: «Isaw him three hours ago». Y objetivamente, en la realidad, ha pasado
en el mismo momento. Pero til analizas esa misma realidad de dos mane-
ras diferentes y esto te obliga a cambiar de tiempo verbal. {512

A2: 851,

Lo que hemos hecho ha sido tomar el ejemplo que planteaba el alumno y
camnbiar, subjetivizar, el planteamiento. Al contar las horas que separan el “aho-
ra” del instante de “esta mafiana” en el que se ha producido el encuentro con
Paui, se establece el limite entre el presente y el pasado y queda justificado el
cambio de riempo verbal. Pero lo hacemos respetando el ejemplo del alumno,
operando con ese instante ¢n el tiempo que él valoraba como “préximo al pre-
sente” y demostrandole que puede pertenecer al pasado.

La fase de aportacidn de la informacién concluye con un resumen nuestro
de cuanto ha ido apareciendo y que es relevante para la formacién del significa-
do que esperamos que hayan construido los alumnos. 5i nos fijamos, es lo que
queriamos que aprendiesen, y hubiésemos podido empezar por ahi. Pero no
habrfamos tenido la garantia de que entendiesen nuestras palabras. Seguramen-
te si las palabras, pero no el sentido. Con nuestro planteamiento del tiempo
hemos establecido, ademis, el marco de significados compartidos necesario para,
miés adelante, poder explicar y lograr que entiendan todo el sistema verbal in-
glés. Porque, cuando mas adelante deban aprender el uso del Past Perfect, la
idea de “antes de” se vuelve a retomar. Incluso la comprensién del Unreal Pasz,
del condicional que hace referencia al pasado, se basa en este planteamiento.

A lo largo de roda esta fase, la informacién la van construyendo los alum-
nos. Son ellos quienes dan las respuestas adecuadas que permiten ir reuniendo
la informacién necesaria para construir el significado correcto. Es clerto que
sus respuestas estin orientadas por nuestras preguntas, pero son ellos quienes
toman consciencia de aquellos conocimientos que ya tienen y que les permiten
entender el nuevo material de aprendizaje; son ellos quienes utilizan sus estruc-
turas de conocimiento para incorporar la nueva informacién y hacerla compa-
tible con la que ya tienen. Relacionan “lo viejo” con “lo nuevo” y obtienen un
producto de interaccién. Y “lo viejo” estd tan bien interiorizado, esta tan basa-
do en la propia experiencia vital, derivada del hecho de hablar ya una lengua,
que la heterogeneidad del grupo no supone ningun problema. Todos pueden
responder, porque el proceso no se basa en conocimientos “escolares” previos,
sino simplemente en el esfuerzo que supone analizar e! uso de la propia lengua
desde un dngulo distinto, que permitira la asimilacién de la nueva informacién.
Y, como deciamos antes, este “saber que se puede”, el hecho de no sentirse
inferior a los “buenos” de la clase, el poder “discutir” con el profesor, produce
un efecto altamente motivante. Y es un tipo de motivacién que se basa en el
propio esfuerzo, en la satisfaccién que produce el saber. Para muchos alumnos,
esta sensacién resulta todo un descubrimiento,
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3.3. La retencién: el trabajo en grupo

Una vez realizada conjuntamente la construccién del primer significado, es
necesario proporcionar una prdctica de retencion. Al tratarse de un aprendizaje
significativo, este tipo de prictica supone proporcionar nuevas situaciones en
las cuales poner a prueba la “bondad™ de los significados construidos, plantear
problemas gue requieran el uso del nuevo conocimiento para su solucién.

En la erapa de retencién el mérodo de trabajo es el de grupos cooperativos
homogéneos. Que un grupo sea cooperativo implica que no hay un reparto de
roles, sino que todos lo hacen todo. Es decir, que los miembros del grupo traba-
jan en términos de igualdad. Y que un grupo cooperativo sea homogéneo impli-
ca que, por lo menos aparentemente, el nivel de conocimientos de inglés de sus
miembros es similar, La homogeneidad total no existe, puesto que implicarfa
una inteligencia y una historia personal practicamente idéntica, y esto es impo-
sible. Por tanto, siempre habra heterogeneidad en la homogeneidad. Y esta he-
terogeneidad que siempre se da en la homogeneidad es suficiente como para
provocar discusiones entre los miembros del grupo, pero sin que llegue a pro-
vocar las inhibiciones propias de una escasa valoracién de los propios conoci-
mientos. No hay “buenos” ni “malos”, porque todos tienen un nivel bastante
sirnilar.

El método de trabajo se basa en la solucién de problemas. Ante un problema
que planteamos, los miembros del grupo deben llegar a un acuerdo sobre cémo
resolverlo. Cada cual tiene su hoja, que debe acabar conteniendo el ¢jercicio
resuelto. Pero todos lo deben tener resuelto de la misma manera. Y el profesor,
o bien se lleva un ejemplar de cada grupo a casa —¢l que él quiera~ para corregir-
lo o lo corrige con el grupo, o con toda la clase. Si opta por llevarselo, entonces
la nota del ejercicio es vilida para todos los miembros del grupo. Es un forma de
obligarles a un control mutuo, a prestar atencién no sélo a lo que uno escribe,
sino a lo que escriben los demds. Hay una responsabilidad compartida en [o que
respecta al producto final, que debe ser el fruto de unos acuerdos y unas nego-
ctaciones. Conseguir este producto final consensuado implica un proceso de
socializacién, de saber compartir el conocimiento, que no esti carente de situa-
ciones de tensién. Y nuestra experiencia nos demuestra que el individualismo
aflora con mayor facilidad y con mayor frecuencia ante el éxito que ante el
fracaso. Que todos lo hagan igualmente bien implica que uno mismo no lo ha
hecho mefor, y esto cuesta aceptar. El “ser bueno” parece que debe llevar indi-
soluble el hecho de “ser mejor”, y compartir lo que uno sabe para que otro
obtenga un resultado superior al que obtendria por si solo lleva consigo el he-
cho de que no se sepa que uno es mejor. En cambio, compartir el fracaso, co-
rresponsabilizar al vecino de los errores propios, no asumirlos uno solo, es
siempre bien recibido, descarga la propia conciencia. Por eso, los grupos forma-
dos por alumnos con un mejor conocimiento del inglés suelen tener mds pro-
blemas de adaptacién al trabajo en grupo que los que tienen menores
conocimientos.

Pero, por esa misma razén, conviene forzar al trabajo en grupo. No sélo
porque desde un punto de vista cognoscitivo es mucho mis estimulante, como
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veremos més adelante, sino también porque obliga a aprender a compartir. A
veces los alumnos se quejan de un resultado por debajo de sus expectativas con
un despreciativo «con éstos no se puede trabajar». Por eso los grupos son abier-
tos, y deben buscarse uno en el cual si puedan trabajar. Sin embarpo, con fre-
cuencia el problema no son “los otros”, sino uno misme. Y son “ésos” los que
no quieren que el otro esté en su grupo, hartos de su intolerancia, de su prepo-
tencia y de su falta de colaboracién. Es un duro aprendizaje para algunos alum-
nos, cuando acaban didndose cuenta de que son rechazados por los companeros
debido a su comportamiento. Es un aprendizaje duro, pero necesario. Y es bue-
no que las criticas provengan de otros compaiieros, no del profesor. Hasta aho-
ra, y llevamos muchos afios utilizando este método de trabajo, todos los alumnos
han acabado por ser capaces de trabajar en grupo. Incluso los que en un princi-
plo eran mds reacios. Y su actitud —-que no sus palabras, que podrian ser mal
interpretadas, como un deseo de estar a buenas con el profesor—nos ha demos-
trado que, al final, eran de los més entusiastas. Porque pasar del rechazo a
sentirse aceptados es también una buena leccidn y una sensacién agradable,

En la etapa de retencién se persigue mantener la disociacién de los distintos
conocimientos y luchar contra la tendencia al olvido, utilizando como herra-
mienta de pensamiento el conocimiento que se ha interiorizado en la fase de
aportacién de la informacién. Para cllo se hace necesario el sobreaprendizaje.
Pero para evitar que un aprendizaje por repeticidn pueda tener éxito, conviene
plantear una préictica en cuya utilizacién sea necesario el manejo de los signifi-
cados construidos, que no sea posible resolverla mediante la aplicacién mecéni-
ca de unas reglas frias.

En un primer tipo de ejercicios tras el aprendizaje de un tema nuevo, el
problema esta claramente definido; mas adelante, los ejercicios se vuelven mds
globalizadores, sin que se les enuncie cémo se espera que los resuelvan. Vamos
a poner algun ejemplo.

3.3.1. Un ejemplo de prdctica de retencién

Puesto que estamos estudiando el #so de dos tiempos verbales, tratando de
disociar los significados temporales que implican, nuestro ejercicio debe basar
su solucién en el analisis de c6mo se aborda el tiempo en aquella situacién. Es
decir, a través del discurso llegamos a entender el reparto del tiempo realizado
por el hablante. A continuacién damos un ejemplo, un gjercicio tal como se lo
darfamos a los alumnos. El objetivo es poner a prueba los significados construi-
dos alrededor del uso de los dos tiempos verbales citados. Es el primer ejercicio
aue hacen tras finalizar la fase de aportacién de la informacién y, por tanto, el
problema estd claramente determinado: deben decidir entre Present Perfect o
FPast.
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«Its 5 o'clock now. Mary is waiting for Joe at bome. She (1) {finish) all ber
homework because she (2) (zet up) very early this morning, even if it's Sunday.

Yesterday Joe (3} (telephone) her to invite her to go to the beach together. She
likes swimming and therefore she (4) (accept). They (3) (decide) to meet at one o’clock,
but it’s 5 now and be (6) (arrive, not) yet. Mary is angry and worried at the same
time. He (7) (telephone, not), (8) (send, not) amry kind of message to tell her not to
wait. And he (9) (be) very definite about the time! She remembers this fact, because
he (10) (tell) ber she should have an early Iunch. What if be (11) (have) an accident?
He rides one of those awful fast motorbikes. But what if he (12} {forget)¢ That would
be rerrible, too.

Five seconds ago the telephone (13) (ring). She (14) (think) it could be bim, but it
(15) (be) her brother. She just has to wait.»

Voluntariamente hemos mezclado observaciones que hacen referencia al
presente con otras que se refieren al pasado. Por ejemplo:

«He hasn’t telephoned, hasn’t sent [before now] any kind of message to tell her
not to wait, And he was [yesterday, when they were talking on the telephone] very
definite about the rimel»

Para resolver este tipo de situaciones es necesario meterse dentro de la histo-
ria, visualizarla casi, para poder entender el movimiento temporal. La informa-
cién la obtenemos analizando el discurso, es decir, a través del contexto que
crean las palabras elegidas por el hablante.

En grupo deben resolver los quince tiempos verbales. Si trabajasen de mane-
ra individual, cada cual seguiria su linea de razonamiento, sin tener ningin tipo
de contraste ni de referencia. Es decir, podria aplicar de forma incorrecta el
conocimiento adquirido, incluso totalmente al revés, y no darse cuenta. Con
elio estaria reforzando un error. En cambio, al tener que trabajar en grupo, el
propio razonamiento se contrasta constantemente con el de los demas miem-
bros del grupo.

Al comenzar a trabajar hacen siempre una definicién de cudl es el problema
a resolver. Hay una especie de necesidad de asegurarse de cuil es el objetivo del
trabajo. A continuacién, un alumno resuelve el primer tiempo verbal, sin mis,
sin dar explicaciones de ningtin tipo de por qué lo ha resuelto de aquella mane-
ra. A veces afiaden alguna justificacién, pero no es frecuente. Parece como si
partieran de la idea de que los demas estardn de acuerdo, de que el razonamien-
to seguido debe haber sido el mismo v, por tanto, no se siente la necesidad de
ninguna justificacién. Si los demds estan de acuerdo, se pasa al segundo verbo.
Si, por el contrario, hay quien lo resolverfa de manera diferente, no tienen mas
remedio que llegar a un acuerdo, porque ésta es la condicién del trabajo en
grupo, Es muy curioso observar cémo llegan a este acuerdo. En un primer mo-
mento proponen las diferentes alternativas, sin mds:

Al:«And he bas been very definite about the time!»

A2:No. «He was very definites.
Al:Was? Has been.

87



Asf suelen comenzar siempre las negociaciones, que se suelen vivir mas como
discusiones: a la brava, por imposicién, sin razonamiento alguno. Porque en un
primer momento lo que se cuestiona ¢s la forma del verbo, no se pretende
explicar el porqué de una u otra. Si el grupo es heterogéneo, o si hay una perso-
nalidad muy marcada en su seno, lo més probable es que no se vaya mis alld y
que se acepte la alternativa del “bueno”, sin més. Pero si hay la consciencia de
igualdad entre los miembros del grupo, no cabe otra solucién que justificar la
propia alternativa. La argumentacién tedrica muestra entonces su eficacia como
elemento de conviceidn, sirve para “descubrir” cudl de las dos propuestas es
mds verosimil, cudl se adapta més al tipo de razonamiento aprendido. El cono-
cimiento asimilado se transforma en herramienta de razonamiento y se utilizan
los significados construidos para convencer al vecino:

A2: Es que no es ahora, fue antes,

Al: {Antes?

A2: 51, yesterday.

Al:Pero... no lo dice...

A2:No, pero es lo que hablaron por teléfono.
Al: Ah, si. Was.

Y se zanja la discusién. El didlogo se sitita en el marco de significados com-
partidos que han ido creando a lo [argo de la fase de aportacién de la informa-
cién. El razonamiento que alli apareci6 esté latente, aungue no lo formulen con
absoluta correccién, como un cédigo secreto que sélo pueden interpretar quie-
nes tomaron parte en la fase de aportacién de la informacién. A alguien que no
hubiese asistido a la fase de aportacion de la informacidn seguramente le resul-
taria dificil seguir la conversacién, seguramente no acabarfa de entender de qué
hablan. Hay una especie de discurso paralelo, de palabras que toman su sentido
en el marco de la fase de aportacién de la informacién. El alumno que no estu-
vo presente en aquella fase tiene serios problemas en seguir, tantos, que entre
todos le tienen que “poner al dfa”: con ayuda de los apuntes, sobre todo de los
dibujos que copiaron de la pizarra, intentan crearle el marco interpretativo ne-
cesario para que pueda trabajar.

En el ejercicio, este caso que reproducimos podria reforzar la idea de «préxi-
mo — Present Perfect, lejano — Past». Por eso al final del texto aparece un parrafo
que tiene como objetivo ver si el significado que han construido es correcto o
no y si retienen lo que se dijo:

«Five seconds ago the telephone rang. She thought it would be him, but it was
her brother.»

«Five seconds ago» es muy préximo al presente v, sin embargo, debe utilizarse
el Past.

En la elaboracién de estos ejercicios es muy importante haber definido
previamente, y con mucha precisidn, cudl es el objetivo del sobreaprendizaje.
Puesto que han ido saliendo los problemas que tienen los alumnos, propondre-
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mos situaciones que pongan de manifiesto si los han superado o no. No sirven
los ejercicios sacados de libros, ni el coger un trozo de texto de una historia y
eliminar los dempos verbales: lo mas probable es que no aparezca todos los
puntos que queremos ejercitar, ni las situaciones que crean conflicto. Por eso
recomendamas hacer una lista de los puntos que deben aparecer en la situacion
y construirla a partir de ellos. Si queremos construir una prictica maés globaliza-
dora podemos incluir preposiciones, vocabulario, formas, todo aquello que,
por una u otra razén, resulta importante a nuestro juicio. Tenemos los elemen-
tos v los debemos combinar para montar una historia. Al principio puede pare-
cer dificil, porque es como si hubiésemos perdido la imaginacién, pero con la
practica incluso resuita divertido. Para nosotros y para los alumnos, puesto que
al final sacamos historias coherentes, donde ocurre algo, que tienen un comien-
zo y un final. Ademads, como que son verosimiles, las discusiones se centran en
valorar aspectos posibles. El proceso de resolucion del problema reproduce el
proceso de pensamiento, puesto que el razonamiento se basa en lo gue se quiere
decir, en encontrar la forma de reproducir verbalmente unas necesidades de
comunicacién que se manifiestan en el texto. Es necesario, por tanto, realizar
su andlisis y entender lo que alli ocurre,

3.3.2. La correccion

El sistema de correccién es el mismo, tanto si trabajamos con un grupo de
trabajo como si es a nivel de grupo-clase. Los alumnos iran leyendo el texto
resuelto y nosotros haremos preguntas. No lo lee todo entero un alumno, sino que
la correccién se har entre varios, de distintos grupos. En principio, como
que el ejercicio se ha realizado en clase, no se plantea el problema de que algu-
nos alumnos no lo tengan hecho. Con esto se evita la tensién que se produce en
el aula cuando se “pilla” a un alumno con el trabajo sin hacer.

Puesto que ¢l ejercicio corresponde a la etapa de retencién, nos importa
menos el hecho de que la solucién sea correcta o incorrecta como poner al
descubierto el proceso de razonamiento que ha llevado a tal respuesta. Por tan-
to, incluso si las respuestas son correctas, nunca dejaremos pasar una sin plan-
tear nosotros alguna pregunta. Es una correccién lenta, puesto que no se basa
en el “si/no”, sino en “por qué”. Con mucha frecuencia, y éste es uno de los
descubrimientos que mas justifican la correccidn lenta, la respuesta es correcta,
pero el razonamiento seguido incorrecto. Si no hurgamos en “por qué”, a la
larga este error de razonamiento tendria serias repercusiones y podria llegar a
plantear bioqueos. Se habria pasado por alto un error durante una correccién,
con lo cual el alumno creeria que su razonamiento habfa sido correcto. En
cierta manera, ¢l error habria recibido la “bendicién” del profesor. Cuando més
adelante surgiesen los problemas, el alumno se sentirfa perplejo: desde su pun-
to de vista, un mismo razonamiento a veces le llevarfa a resolver “correctamen-
te” un problema y de repente, sin saber por qué, ese mismo razonamiento lo
conduciria a un error. El resultado es que surge la desconfianza hacia la impor-
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tancia de proceder mediante “razonamientos”, puesto que su experiencia le
dice que a veces sirven y a veces no. Con lo cual acaba por concluir que el
sistema de “lo que mejor me suena” es el mas vilido... y el que exige menor
esfuerzo.

Si le exigimos el esfuerzo de operar mediante razonamientos, que las deci-
siones que tome se deban a un pensamiento l6gico, debemos intentar, por cohe-
rencia, que no pueda resolver los ejercicios “a bulto”. Y, para ello, tan importantes
son los errores como los aciertos.

Volviendo al ejercico planteado, la correccién discurre de la siguiente mane-
ra:

A: «She has finished all her homework because she got up very early this
morning, even if it’s Sunday»

P:  «She bas finished. She got up? Got up?

A: Si, got up.

P:  {Qué tiempo es?

A: Past.

P: Past, si. {Por qué lo utilizas?

A: Porque ha sido esta mafiana. Ha pasado.

P: Pero, en cambio, decias she has finished. :Qué tiempo es éste?

A: Present Perfect.

P: Present Perfect. &Y la actividad no ha pasado también?

A: Si, pero no dices cuindo.

P: No dices cudndo. Es «antes de ahora». Pero {por qué pones el otro ver-
bo en Past?

A: Porque la otra actividad es m4s antigua.

P: Entonces ¢la diferencia es la distancia en el tiempo?

A: Ay... no, no...

P: ¢Entonces?

A: She has got up.

P:  iSke has got up?

Ay St

P: ¢Por qué Present Perfect?

A: Porque es «antes de ahoras. iAy no, que ahora es la tarde!

P: Porque ahora son las 5 de la tarde y la mafiana ha terminado. Por tanto,
Past. ¢5i?

A: Si.

En la correccidn retomamos el estilo socrdtico. Como deciamos en el capi-
tulo anterior, el sobreaprendizaje significativo es un “seguir aprendiendo”, ob-
tener nuevos productos de interaccién a partir de situaciones nuevas. Por tanto,
es I6gico que nuestra forma de proceder coincida: el estilo socratico nos permi-
te dirigir el pensamiento del alumno de manera que llegue a construir los signi-
ficados deseados. Y, en la correccién, nuestras preguntas nos permiten verificar
si el razonamiento seguido ha sido el adecuado. Aquel conocimiento que en la
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fase de aportacién de la informacién habia sido el objetivo de nuestra ensefian-
za pasa ahora a ser la berramienta de pensamiento que permite la resolucién del
problema. Lo aprendido en la fase de aportacién de la informacién es ahora
utilizado para desarrollar nuevas situaciones, en ningun caso es un proceso re-
peLItivo.

La coherencia del discurso era uno de nuestros objetivos y una de las pre-
ocupaciones saber si lo habiamos conseguido o no.

A: «and he was very definite about the timel»

P Was. iéQué tiempo es?

Ay Past.

P: <Y por qué Fast?

A: Porque ha pasado.

P: Pero el hasn’t telephoned también ha pasado, y en cambio utilizas un
Present Perfect.

A: Pero es que el was fue vesterdary.

P:  Pero aqui no pone yesterday.

A: Aqui no, pero arriba si. Y se entiende. Es légico.

P: ¢Qué otras actividades pasaron «yesterday»?

A: EL.. decide, y el told.

Tanto la solucién como el razonamiento han sido correctos; aunque su for-
mulaci6n no sea la mds adecuada, si lo es el mecanismo mental que aplica. La
verificacién era necesaria por dos razones. En primer lugar, porque cabia la
posibilidad de que la justificacién de ese was fuese que dicha actividad es ante-
rior a que ella lo esté esperando, en cuyo caso la solucién habria sido buena,
pero el razonamiento equivocado. Por otro lado, es casi seguro que alguno de
los compafieros de clase se hubiese equivocado de haber sido preguntado. El
rehacer el camino andado permitira a esos alumnos contrastar su razonamiento
con el del compafiero. En realidad, lo que hacemos es proporcionar una nueva
oportunidad de reestructuracién.

Conviene, sin embargo, que la manera de preguntar no sea siempre la mis-
ma, para evitar que los alumnos se aprendan de forma repetitiva una “respues-
ta-comodin”, un razonamiento que sirva siempre para los casos de Present Perfect
y otro para los de Past. Conviene que las preguntas estén muy estrechamente
ligadas al texto, a su interpretacién. Es increible la habilidad de los alumnos
para buscar tipos de respuesta repetitivas, que acaban perdiendo significado
para ellos, unas simples férmulas que les permitan salir airosos del mal trago.
Por eso, nuestra dltima pregunta busca informacién acerca de la “lectura” que
ha hecho el alumnao del texto, si realmente ha “visualizado™ la situacién.

Al final del ejercicio vuelve a aparecer el pasado. En la correccién deberan
ser capaces de justificar por qué vuelve a aparecer ahora este tiempo. Deberin
recordar el valor de negacién del presente que tiene la palabra ago, v con este
razonamiento pretendemos romper una vez mis el esquema «proximo al pre-
sente / alejado del presente».
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La realizacién del ejercicio ocupa con frecuencia una hora de clase y su
correccién se hace en la siguiente. Vale la pena mantener este espacio de tiempo
entre resolucion y correccion. Tanto es asi que, si el ejercicio no es lo suficien-
temente largo, conviene empezar la clase quizds recordando cudles eran los
razonamientos necesarios, quizds mediante una mini-situacién que se resolvera
conjuntamente, con el fin de evitar que en una misma hora de clase haya tiempo
también para la correccién. Al haber pasado un cierto tiempo entre realizacién
y correccién, el esfuerzo de los alumnos por reproducir el razonamiento em-
pleado es mayor. Deberin, de nuevo, contrarrestar el efecto del olvido, tratan-
do de recordar qué pensaban, cémo razonaban mientras hacfan el ejercicio. A
veces se dan cuenta ellos mismos de sus errores puesto que, al reproducir el
razonamiento, se percatan de posibles incoherencias entre lo que saben y c6mo
lo han watilizado.

Podemos considerar este sistema de correccién tan pormenorizado como
una evaluacién formativa, puesto que incide de manera muy directa en el pro-
ceso de construccidn de los significados durante la etapa de retencion. Es poner
a prueba el conocimiento adquirido, con la posibilidad de introducir las modi-
ficaciones necesarias. Su valor es mas de seguimiento del proceso de consiruc-
cién de significados que estd en marcha que no de verificacién de resultados
finales. Al forzar a los alumnos a utilizar el conocimiento asimifado para resol-
ver situaciones nuevas, durante este tipo de correccién es pricticamente impo-
sible no detectar un aprendizaje por repeticién, porque no podrdn aportar
razonamientos que impliquen un anilisis de la situacién. Sobre todo si plantea-
mos nuestras preguntas con un poco de habilidad. $i nuestro ejercicio estd bien
construido, centrara el razonamiento necesario para resolverlo en aquellos as-
pectos que han ido apareciendo como conflictivos durante la fase de aportacion
de la informacién. O han entendido lo que se ha trabajado, o deberian ser inca-
paces no tanto de resolverlo como de responder a nuestras preguntas para jus-
tificar sus decisiones.

En la practica debemos alternar este tipo de ejercicio con otros més globali-
zadores, introduciendo otros conocimientos (el Aspect, preposiciones, otros
tiempos verbales, “linkers”, articulos, etc.). El objetivo de esta préctica globali-
zadora es impedir el olvido de temas aprendidos con anterioridad. Pero no
todos los ejercicios deben ser de tipo Cloze. Sobre todo en el caso de princi-
piantes, cuando el aprendizaje de las funciones y de sus posibles formas es uno
de los objetivos importantes, el desarrollo de situaciones es un ejercicio globa-
lizador muy completo.

3.3.3. Las “situaciones”
Este tipo de ejercicio se basa en definir una situacién en L1 de manera muy
abstracta, a fin de dificultar la traduccién directa, que los alumnos deberin

desarrollar en 1.2. Por ejemplo, en vez de decir que «Jerry pregunta a Paul qué
ha hecho esa mafiana», dirfamos «Jerry se interesa por la actividad realizada por
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Paul aquella mananar. Es decir, definimos las necesidades de comunicacién, las
funciones, procurando no ofrecer formas que pudiesen ser traducidas de mane-
ra mas o menos directa. El paso L1 a L2 debe ser via funciones, nunca via
formas. Al entender las intenciones de los hablantes, los alumnos deben desa-
rrollar la situacién, que suele ser un didlogo, eligiendo las formas mas adecua-
das a la situacién descrita. Deben tener muy presente el concepto de registro
para o cometer torpezas sociales, y deben aprender a utilizar descripciones
que reflejen la entonacién {(«shouting / laughing / crying / whispering») para
poder anadir anotaciones que permitan una correcta interpretaciéon del dialo-
go, jugando incluso con la ironia, la oposicién entre el significado de la frase y
el mensaje que conlleva la situacion de enunciacidn, por ejemplo.

Las situaciones supornien el inicio de las redacciones. Pero asf como las redac-
ciones suelen ser “libres”, donde el profesor no puede controlar ni gué se dice
ni como se dice, las situaciones son un tipo de redaccion “controlada” en la cual
¢l profesor decide qué contenido debe aparecer, y el alumno cémo lo va a ex-
presar. Puesto que en ese estadio de conocimiento del inglés todavia se estan
aprendiendo gran cantidad de funciones en sus diferentes formas, los didlogos
resultan mis apropiados que la narrativa. Con el paso del tiempo, sobre todo
cuando se van dominando los tiempos del gje de pasado, se introducen algunas
partes de narracién, bisicamente para explicar los cambios de escena. Pero, al
principio, como los didlogos reproducen el habla, permiten controlar el conoci-
miento de las formas usadas en la lengua hablada.

Pongamos un ejemplo:

«Durante el recreo, Joe llama a su amigo Peter. Lo saluda y pregunta por el para-
dero de Mary. Este lo desconoce y se informa acerca del motivo de la pregunta: el
libro de francés de Joe lo tiene Mary. Peter cree recordar que Mary es la hermana de
Martin, a lo que Joe responde afirmativamente. Peter sugiere llamarla a casa. Joe
rechaza la propuesta por carecer del niimero de teléfono. Peter le puede resolver este
problema y le invita a acompararlo.»

En grupo, los alumnos discuten c6mo transformar esta historia en didlogo.
Operan a partir de las necesidades de comunicacién, que es lo que define la
historia. Deben reconocer las funciones y encontrar las formas adecuadas a esa
situacion particular. Con frecuencia hay mas de una forma posible, incluso te-
niendo en cuenta el registro. Por tanto, no se trata de un ejercicio cerrado, sino
controlado, en el cual el alumno poza de una amplia libertad para elegir las
formas que crea mis adecuadas a la situacién. Esto implica que durante el tra-
bajo en grupo los alumnos discutirdn acerca de aspectos tales como las formas,
el registro, los aspectos gramaticales, el vocabulario, etc., debiendo llegar a
acuerdos tras un proceso de negociacion que, si no hay acuerdo, deberd regirse
por razonamientos argumentados que puedan llegar a convencer a los demds
miembros del grupo. La manera de trabajar es siempre la misma: un dnico ejer-
cicio, pero tantos ejemplares como ntimero de alumnos forman el grupo. Para
su resolucién pueden utilizar todo el material del que disponen: libros, apuntes
y, en caso de no llegar a acuerdos, el profesor. Evidentemente, si el profesor
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debe hacer de arbitro, su forma de operar serd siempre adoptando el estilo
socratico: a través de sus preguntas los alumnos deberan ser capaces de encon-
trar la respuesta adecuada. Hay varias posibles maneras de resolver el e¢jercicio:

I

Hi, Peter! Where’s Mary?
[Hello, Peter! Have you seen Mary?]
[Do you know where Mary is?]

Hi, Joe! I don’t know. Why?
[Oh, Joe! I'm sorry, but I don’t know. Why do you ask?]
[No idea. Why?]

¢ She has got my French book.

[I need my French book]
[My French book...]

She’s Martin’s sister, isn’t she?
[Do you mean Martin’s sister?]
[Martin’s sister?]

: Yes, that’s right.

[Exactly]
[Of course!]

Why don’t you telephone her at home?
[Call her at home!]
[She may be at home, now.]

: T haven't got her phone number here.

[And her phone number?]

But I have. Come!

{I've got it]

[Don’t worry. Let’s go!]

[1 think I’ve got it somewhere in my notebook. Come!]

Vemos que hay varias alternativas, todas ellas posibles, todas ellas formas de
satisfacer las funciones enunciadas en la definicion de la situacién. Dependera
de lo que se haya estudiado hasta ese momento el que los alumnos utilicen unas
u otras. Porque en todas ellas se permite satisfacer las necesidades de comunica-
cién, aunque no siempre se diga lo mismo. Si analizamos las distintas alternati-
vas que proponemos, vemos que muchas de ellas juegan con el presupuesto de
que la sitnacién se va a interpretar de la misma manera y, por tanto, sin necesi-
dad de decirlo todo, se entenderd todo. Se juega, pues, con un amplio marco de
significados situacionales compartidos. Por ejemplo, la expresién «My French
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book...» tendré el sentido adecuado en funcién de la sitnacién: si buscamos a
Mary debido a nuestro libro de francés, se supone que es porque ella lo tiene. Y
no es necesario que (o digamos todo. El lenguaje no debe ser totalmente desple-
gado, porque el contexto condiciona el sentido de aquella frase con tanta fuer-
za, que dificilmente van a entender nada que no sea lo que queremos que
entiendan. Es importante que los alumnos aprendan a valorar las frases dentro
de un contexto, que es ¢l que les otorgard gran parte de su significado.

Sin embargo, para que este tipo de ejercicio tenga el valor de “redaccién
controlada™, se deben llegar a acuerdos con los alumnoes. Deben entender de
qué tipo de ejercicio se trata, cudl es el objetivo que se persigue: demostrar que
se han aprendido y se saben utilizar unas determinadas formas (las estudiadas
en clase) que sirven para satisfacer unas determinadas funciones. Puesto que se
trata de demostrar que se ha aprendido aquello que se ha enseciiado, la condi-
cién es que sdlo se pueden utilizar las formas estudiadas en clase. No se acepta-
ran formas que los alumnos hayan aprendido en otros momentos. Este
planteamiento suele levantar protestas delirantes por parte de quienes tienen
un mayor nivel de inglés y que, de forma mds o menos consciente, se las prome-
tian muy felices, seguros de tener los recursos suficientes para poder salir del
paso siempre. Todo acuerdo, para que sea un proceso de negociacién y no una
imposicién, debe aportar argumentaciones sélidas, que los alumnos puedan lle-
gar a hacer suyas, y mds cuando hay un sector del alumnado que de entrada se
manifestard en contra. Cada curso tiene unos objetives marcados, que son los
exigibles a todos fos alumnos. En clase hay quien parte de un nivel de conoci-
mientos mds bajo, pero esto no puede ser un impedimento para obtener los
mejores resultados en los objetivos de ese curso, porque de lo contrario se les
estaria condenando al fracaso por anticipado. No deben competir con los que
mds saben de antemano, sino consigo mismos, para lograr alcanzar los objetivos
marcados. Por otro lado, los que mas saben deben centrar el esfuerzo en recor-
dar todas las formas, también [as que forman parte del contenido del curso y no
s6lo aquellas que estan mds acostumbrados a usar. Porque ¢cémo podemos sa-
ber si quien utiliza una forma distinta es porque no ha aprendido la que hemos
enseilado? La légica de la argumentacion no les deja muchas alternativas. Y,
ademas, contamos sicmpre con el total respaldo de los alumnos que parten con
desventaja. Pero las reglas del juego debe estar claras de antemano, no sélo para
que no “caigan” en los examenes, sino porque es una manera de lograr que
estén alertas durante la tase de aportacidn de la informacion.

Cuando corregimos el ejercicio en clase, los alumnos van dando alternativas
posibles a las funciones gue aparecen y las vamos comentando. No se trata, por
ranto, de una correccién bien /mal, sino de ver hasta qué punto las alternativas
que ofrecen permiten satisfacer las necesidades de comunicacién que ponen de
relieve la situacién descrita, y hasta qué punto son capaces de razonar su pro-
puesta. La correccion permite una buena revisidén del nivel de retencién de las
diterentes formas, ademas de permitirnos la revisién de aspectos gramaticales.
El nivel de participacién de los alumnos durante la correccion es sorprendente-
mente elevado, puesto que estin muy seguros de haberlo hecho bien; fa cons-



ciencia de que su trabajo es el resultado de un esfuerzo conjunto seguramente
inhiba los temores al error individual. Durante la correccién, si vemos que hay
formas que no resultan adecuadas por ¢l registro y nadie ias propone, conviene
que las hagamos aparecer, que nos cercioremos de que no las utilizan porque
saben que no son apropiadas, no porque no hayan pensado en ellas:

¢Y por qué nadie ha saludado diciendo «Good evening, Peter»?
Porque no se puede.
¢Y por qué no?
Porque estén en ¢l recreo. Es por la mafiana.
¢Entonces como se podria decir?
: «Good morning».
2: O «Good afternoon», si es por la tarde, temprano.
&Y cuando dirizis «good evening»?
Por la tarde, a partir de las 6.
¢Y el «morning» cudndo empezaba?

v Ere P
5 e o

El estilo socratico otra vez, porque queremos incidir en la manera c6mo han
estructurado el conocimiento. De nuevo pretendemos obligarlos a justificar de
manera razonada sus decisiones, aprovechando la coyuntura para disociar co-
nocimientos similares. Intentamos, por todos los medios, que la correccién no
sea algo monétono, sino una oportunidad para plantear y justificar su alternati-
va. Porque si la clase se hace rutinaria, desconectardn y la correccién s6lo servi-
rd para quien ofrece su alternativa, no para toda la clase. Vemos, de nuevo, que
la fuerza significativa del contexto se pone constantemente de manifiesto: sa-
ben, por experiencia, que los recreos son o por la mafiana o por la tarde, a
primera hora. Y este conocimiento, que no tiene nada que ver con el inglés, les
permite eliminar de entrada toda una serie de formas. Estdn demostrando que
han hecho un analisis de la realidad descrita en la situacién y solo luego han
decidido las formas a emplear. Seguramente no lo han verbalizado de manera
clara en su proceso de negociacién de formas, lo més probable es que el tipo de
contenido haya hecho que todos, ya de entrada, hayan eliminado la posibilidad
de «Good evening». Demuestran, en fin, que han entendido la situacién, que
han interpretado correctamente las intenciones del hablante y que han sido
capaces de adecnar su lenguaje a dichas intenciones y a la situacion.

Leyendo las preguntas que planeamos a los alumnos se puede pensar que
£AMPpOCO $ON tan atractivas como para garantizar que los alumnos no desconec-
ten. El problema es que hay un elemento dificil de reduvcir a la letra impresa, y
es la entonacién. Se puede plantear la pregunta con una entonacién llana, mo-
nétona, rutinaria, o se la puede plantear como si se nos acabase de ocurrir,
como un reto. El efecto de “enganche” que una u otra entonacién produce en
los alumnos es totalmente diferente. A fin de cuentas, el profesor escenifica
delante de los alumnos, v més en estas edades. Su entonacién, su mirada, sus
pausas, todo su cuerpo, debe comunicar interés por lo que se dice. Y esto no
tiene nada que ver con hacer el payaso delante de los alumnos. Es, simplemen-
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te, ser capaz de transmitir interés por lo gue se estd haciendo. Aceptando, ade-
mas, que si un dia los alumnos estdn especialmente espesos, si vemos que no
hay forma humana de engancharlos, ante el riesgo que se corre de romper la
relacién, de tener que actuar por imposicidn, a la brava, vale mds acepear clara-
mente que ese dia no hay quien pueda corregir con sensatez y pasar a otra
actividad, seguramente una actividad escrita, que les permita trabajar cada cual
a su ritmo. Admitir que hay que tener una concentracién determinada para
poder corregir es reivindicar la importancia de este proceso, hacer que se den
cuenta de que hay demasiadas cosas en juego como para poderlo hacer de cual-
quier manera. Es, en fin, una forma de valorar su trabajo: es demasiado impor-
tante como para poderlo zanjar de cualquier manera.

3.4. La reproduccidn: la fase de evaluacion

La fase de evaluacidn plantea la necesidad de reproducir de manera indivi-
dual el conocimiento asimilado, utilizando los significados construidos. La eva
luacién, ahora ya de tipo sumativo, es individual. Hasta ese momento se han
podido ayudar, cooperar en la solucién de ios problemas, pero al final la cons-
truccién de significados es un logro de cada sujeto. Evaluar los conocimientos
adquiridos cada vez nos parece una empresa més dificil, porque en ! proceso
de construccién del conocimiento hay un periodo de tiempo en el que los alum-
nos “casi saben”, sin llegar a saber del todo. En las evaluaciones sumativas no
sabemos como medir eso que Vygotsky denomina la «zona de desarrollo proxi-
mo». Con ayuda externa pueden llegar a resolver un problema, pere por si
solos atn no. No podemos saber cudn cerca estin de poder resolver el proble-
ma por ellos mismos. El “no llegar” es una “banda”, v esta banda no la pode-
mos medir. Es mas, esa banda no cabe en una evaluacién sumativa, que es de
conceptos ya asimilados, #iiles. Por eso damos ranta importancia a [a correc-
cién de los ejercicios durante el proceso de aprendizaje, al constituir una forma
de evaluacion formativa. No cabe duda de que resultan menos frustrantes para
el profesor que no las evaluaciones sumativas.

A los alumnos no les hablamos de la zona de desarrollo préximo, pero insis-
timos mucho en que el curso termina el tltimo dia, que el aprendizaje no es
rectilineo sino que se produce a saltos, y que hasta que llega el altimo ejercicio
se puede demostrar que se ha producido ese salto cualitativo. No se trata de una
argucia para animarlos, es que sincerantente creemos que en cualguier momen-
to les pueden encajar las cosas y entender, producirse el salto cualitativo que
separa el “casi saber”™ del “saber”. Si no lo creyésemos nos seria muy dificil
tratar de ayudar a los alumnos con méas problemas. Si el profesor no cree en la
capacidad y en la posibilidad de un alumno por superar sus problemas, écomo
va a creer €l, que todo lo tiene en contra?

Las evaluaciones sumativas nos indican si un alumno es capaz de resolver un
problema por si mismo, sin ayuda. Pero como que el proceso de aprendizaje es
un proceso sin fin, debemos disefiarlas de tal manera que también nos pesmitan
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un cierto diagndstico de qué es lo que le produce el bloques, dénde se produ-
cen los errores. Tenemos la responsabilidad ante el alumno de no decirle sim-
plemente «esto estd mal. Suspendes», sino de ayudarle a buscar una salida. Porque
si no entiende qué es lo que le hace suspender, dificilmente podra llegar a supe-
rar el fracaso y lo mds probable es que vuelva a suspender. Y para poderle dar
esta informacién, primero debemaos tener nosatros las respuestas. Por eso, al
preparar un examen es importante tener en cuenta los siguientes aspectos:

{(a) Tewas o questiones dadas y gue se consideran importantes. Conviene
acotar el contenido del examen previamente, teniendo claro qué es lo que va-
mos z evaluar, Como materia evaluable incluimos expresiones que podemos
considerar importantes, puntos gramaticales, funciones y formas, ete. Debe-
mos, por tanto, preparar una lista ya que, de lo contrario, tendemos a recordar
los dltimos puntos tratados, olvidando facilmente los anteriores. ¥, como es
légico, una asignatura como el inglés no puede tener nunca “materia elimina-
ble”. El examen serd siempre de todos los contenidos dados durante el curso.

{(b) Planificar un tipo de preguntas que permitan recorrer el proceso de cons-
truccidn del conocimiento v que sean relevantes en aquel estadio de aprendiza-
je. Por ejemplo, a la edad de 1° BUP deben saber hacer estructuras afirmativas,
negativas ¢ interrogativas, diferenciar entre preguntas cerradas {«yes/no-ques-
tions») y abiertas («wh-questions»), entender y usar el Simple/Continuous As-
pect, hablar situdndose en el eje del presente v utilizar el Simple Past, v toda la
serie de funciones y formas que hayan ido apareciendo y que, por regla general,
vienen marcadas por el libro de texto utilizadas. Lo cierto es que son prictica-
mente las mismas en todos.

Para que puedan desarrollar una situacién como la descrita es necesario que
sepan hacer todo esto. Las estructuras, el vocabulario, son como los ladrillos en
una casa, imprescindibles para su construccién, si bien no suficientes para po-
derla levantar; debe exisitir también una “idea”, un discfio. En el examen debe-
mos incluir algan tipo de preguntas que nos permitan detectar si hay problemas
en la colocacidn de los ladrillos antes de empezar a disefiar la casa: deben apa-
recer preguntas que podriamos denominar «estructurales» ademds de las “co-
municativas”. De esta manera obtenemos la informacién no sélo de si han
aprendido lo que les hemos ensefiado, sino de cudl es su posicién respecto a ese
proceso de aprendizaje, en qué lugar se encuentran.

A veces hay alumnos que tienen verdaderas dificultades en la estructuracion
de las preguntas aunque tengan una cierta fluidez expresiva (si bien plagada de
faltas), que les permite resolver con bastante dignidad la pregunta del desarro-
llo de la situacién. Es decir, se “hacen entender”. Pero su mal resultado en las
preguntas mais estructurales pone de relieve una inseguridad que, cuando la
resuelvan, les permitird mejorar claramente su capacidad comunicativa. Se im-
pone, por tanto, una practica de sobreaprendizaje de estos puntos. Si los grupos
son homogéneos, normalmente los alumnos de un mismo grupo suelen presen-
tar tipos de dificultades muy parecidos. Y cuando los conflictos son los mismos,
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muy probablemente los razonamientos sean similares y, por tanto, se pueden
ayudar. Con frecuencia, cuando un alumno resuelve su problema, de rebote se
lo resuelve a sus compafieros. El razonamiento correcto que por fin “descubre”
viene a llenar el espacio que le impedia avanzar, y al formular en voz alta su
razonamiento, seguramente ayude a los demaés a entender lo que no entendian,
precisamente por dicha proximidad de razonamientos.

(c) Mantener un modelo de examen a lo largo del curso. Cuando preparamos
un examen lo ajustamos al tiempo que van a tener los alumnos para resolverlo.
Por eso consideramos injusto sorprender a los alumnos con un modelo de exa-
men inesperado, que les plantee problemas adicionales, de interpretacién. A
veces, el bloqueo que puede originar un modelo de examen inesperado explica
un fracaso, sin que en realidad éste se deba a la falta de conocimienros. Debe
existir coherencia entre la metodologia empleada en clase y el modelo de exa-
men, puesto que un tipo u otro de metodologia hace hincapié en unos u otros
aspectos de la ensefianza de una lengua. Desde esta perspectiva, nada hay més
desastroso y antipedagdgico que esos tests llamados «objetivos» validos, dicen,
para cualquier metodologia. De repente, unos aspectos del conocimiento de
una lengua que no habfan sido considerados especialmente importantes duran-
te el proceso de aprendizaje, adquieren una relevancia ral que determinan el
aprobado o el suspenso.

No se trata sélo de que la redaccion de las preguntas debe ser clara, cosa que
parece evidente, sino que los alumnos deben saber de antemano gué tipos de
preguntas van a aparecer y tener un cierto hdbito en su resolucién. Podemos
decirles que habra una pregunta que sera la situacién y unas preguntas estructu-
rales, del mismo tipo gue las resueltas en clase. La experiencia nos ha demostra-
do que el hecho de que sepan los tipos de preguntas que van a aparecer no hace
nunca que los que no saben aprueben. Lo que se consigue es que vayan al exa-
men con una mayor tranquilidad. Aprobar un examen no debe suponer una
especie de carrera de obsticulos desconocidos. Si nosotros tenemos claros los
objetivos que perseguimos, parece logico que ellos, que son quienes deben rea-
lizar el esfuerzo por aprender, también lo sepan, que aprendan a diferenciar lo
que es fundamental de lo que es secundario. Por tanto, que les digamos que van
a aparecer preguntas estructurales y una situacién, en lo tnico que influye es
en proporcionarles una mayor tranquilidad, en no anadir un motivo més de
angustia.

Cuando ent un examen los alumnos deben comenzar a hacer preguntas, por-
que no entienden qué es lo que deben hacer, se crea nna atmésfera de histeria
colectiva que se contagia de unos a otros de manera infrenable. Para evitar esas
situaciones cadticas, que se nos escapan de las manos, es mejor que todos sepan
de antemano el tipo de problemas que deberdn resolver. Incluso vale Ja pena
haber puesto algun ejemplo antes en clase, de modo que cuando les demos el
examer, todos puedan ponerse directamente a trabajar, La atmésfera de tran-
quilidad contribuye a crear upa situacion de trabajo en la cual todos estén en la
mejor condicién para poderlo resolver. Por tanto, si una vez trazado un modelo
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general de examen conocido por los alumnos, debido al contenido a examinar
queremos introducir una alteracién, es conveniente que advirtamos antes a los
alumnos y que permitamos que se familiaricen con el tipo de tarea especifica
que les vamos a pedir.

Otro de los problemas suele ser decidir por la elaboracién o no de dos mo-
delos de examen. La razén para hacerlo es obvia: evitar que copien. La razén
para no hacerlo proviene de la experiencia: el primer modelo suele ser el mejor,
porque es donde centramos los temas de manera més directa. Y no olvidemos
que la existencia de dos modelos contribuye a dar excusas a los alumnos que no
lo superan, o que lo superan con dificultades: “el otro™ examen era siempre el
mids fdcil.

Pero quisiéramos afadir otro argumento en favor de un tinico modelo de
examen. Un proceso de ensefianza-aprendizaje debe ser un proceso basado en
la confianza: la confianza de los alumnos en que el profesor es una persona
justa que estd ahf para ayudarles a llevar a término dicho proceso, y la confianza
del profesor en que los alumnos no estardn constantemente intentando enga-
farle. Si en la clase se instaura una mutua desconfianza, el proceso esti viciado
de antemano. Quizds pequemos de romanticos, pero creemos sinceramente que
podemos lograr que los alumnos acepten su responsabilidad en el propio apren-
dizaje. Esto también forma parte de nuestro trabajo como docentes. Y mal lo
VAITIOS 4 CONSeguir si creemos —o demostramos creer— tan poco en su honesti-
dad como para considerar necesario hacer dos modelos de examen. Ello no
implica ser candidos: s1 a un alumno se le pilla “con la intencién” de copiar, su
examen queda automdticamente anulado. No sélo no deben copiar, sino que
debe ser evidente que no lo hacen. Ellos lo saben, y contamos con nuestra capa-
cidad de indignacién ante su intento de engafio cuando nosotros confidbamos
en ellos, Con frecuencia, la consciencia de que confiamos en ellos les produce
més verglienza y frena mds el deseo de copiar, que no el juego de “a ver quién es
el mis listo”. Por otro lado, y esto lo sabemos nosotros y ellos, tenemos los
recursos suficientes conto para estructurar un examen que sea dificil de copiar.
No tiene mucho sentido hacer manifestaciones de desconfianza tan claras.

(d) Tratar de encontrar una forma de correccion v puntuacion objetiva. Los
alumnos deben conocer el valor que damos a cada pregunta y saber cémo co-
rregimos. Respecto al primer punto hay disparidad de opiniones entre el profe-
sorado. Hay quien opina que esto acrecienta la picaresca, puesto que pueden
limitarse a responder el nimero de preguntas minimo para aprobar y dejar
otras en blanco. Hay quien cree que el valor de las preguntas se debe decidir a
posteriori, puesto que puede ser que una haya ido mal de manera general y por
tanto se decida otorgarle menos importancia. Nosotros somos partidarios de
decidir la valoracién a priori. Esto implica el compromiso por parte del profe-
sor de hacer un esfuerzo por medir de antemano la dificultad de [as preguntas y
configurar un examen que no sea ficil de aprobar respondiendo sélo algunas de
sus pregurtas. Ademds, siempre se pucden negociar aspectos puntuales. Por
ejemplo, nadie puede negar la légica de la siguiente condicién: establecer un
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nimero minimo de puntos a resolver en cada pregunta para poder aprobar.
Sobre todo, que no sea posible dejar la situacién en blanco. Este tipo de nego-
ciacion, hecha con anterioridad al examen, apela al sentido comiin de los alum-
nos y, como nadie sabe cudl serd su caso, éste se impone. Si al corregirlo nos
damos cuenta de que, de una manera evidente, habfamos calculado mal, siem-
pre podemos reconocerlo abiertamente ante los alumnos, negociando con ellos
la modificacién de la puntuacién. Claro que entonces debemos tener mucho
cuidado en no “penalizar” a aquelios alumnos que habian sido capaces de resol-
ver precisamente la pregunta dificil. Mejor es valorar muy bien el examen al
prepararlo, y si operamos mediante nuestra lista de prioridades, dificilmente
vamos a equivocarnos tanto en su elaboracién como para tener que modificar
la puntuacidn.

Uno de los riesgos que tenemos es caer en la arbitrariedad al corregir un
examen, en especial en el caso del desarrollo de situaciones. Por experiencia
sabemos que es muy dificil mantener siempre el mismo criterio, sobre todo si
interrumpimos la correccién y la reemprendemos unas horas o unos dias mas
tarde. También por experiencia sabemos que hay muchos factores externos que
nos pueden influir, sin que nos demos cuenta de ello. Por ejemplo, solemos ser
mas benévolos con un ejercicio bien presentade, limpio, que con un ejercicio
mal escrito, con muchas tachaduras, aunque el resultado final sea bueno. Y, en
opinién de un buen sector del alumnado, también nos dejamos influir por pre-
juicios, puntuande mds alto a quien consideramos “bueno”. No creo que nin-
gun profesor acepte esto dltimo, pero lo que pone de manifiesto, sea o no cierto,
es el riesgo de desconfianza. Por eso buscamos una manera objetiva de corregir
este tipo de ejercicios de redaccién controlada.

Para empezar elaboramos una especie de guién con todo aquello que consi-
deramos que debe aparecer. Retomando el ejemplo aportado, tendriamos:

- saludo

— preguntar por Mary

— devolver saludo

— manifestar ignorancia
- tener

— libro de francés

~ hermana

- de Martin?

—si

~ llamarla

—acasa

- no tiene namero de teléfono
- P resuelve el problema
- Invita a acompaiarlo.

Como puede verse, no es un listado exclusivamente de formas, sino que
aislamos todos aquellos aspectos que consideramos importantes y gueremos
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valorar. Asi, por ejemplo, nos interesa la expresién «French book» por dos ra-
zones: «French» debe aparecer en maytiscula y, ademas, debe anteceder a «<book».
Deberan recordar también la construccién del genitivo sajén, y que la palabra
«home» va acompafiada de la preposicion «at», Este listado lo hacemos antes de
empezar a corregir. Al final obtenemos un determinado ndmero de unidades de
informacion, en este caso 14, que serd la medida para puntuar. Al ir corrigiendo
un ejercicio vamos anotando con rayas verticales las unidades de informacién
que aparecen correctas. Si en alguna hay un error de ortograffa, por ejemplo, o
un tipo de error que no la invalide totalmente, lo marcamos con una raya hori-
zontal, equivalente 2 medio punto. Al final contamos el nimero de puntos que
obtiene el alumno v esto nos permite hallar la puntuacién final, en funcidn del
valor otorgado a esa pregunta en el examen.

Con este sistema elaboramos un método de puntuacién imparcial mediante
el cual todos los alumnos pasan por el mismo rasero. Podran discutirnos si es
mds o menos estricto, pero no nos pueden negar la imparcialidad en la correc-
cién. Esta forma de proceder no sélo da tranquilidad al profesor y a los alum-
nos, sino que contribuye a otrogar autoridad moral al profesor, eso tan frigil,
delicado e importante de mantener si se quiere preservar la dignidad de nuestra
profesién.

3.5. El problema de la lengua hablada

Las promesas felices de tener menos alumnos en clase siempre parecen aca-
bar quedandose en promesas y las aulas rondan los 30 alumnos. Si tenemos en
cuenta el némero de horas de clase semanales de inglés, la verdad es que uno
acaba felicitandose por lo bien que lo hacemos cuando logramos que aprendan.
Sin embargo, falta tiempo para la practica oral. La presién de la falta de tiempo
es enorme y no hay més remedio que elegir. Optar por un modelo de clase en el
cual predomine el aspecto oral conlleva el riesgo de que los alumnos aprendan
4 comunicarse “mas o menos”, con muchisimos errores, que pueden llegar a
inducir a una comprensién defectuosa del mensaje.

Con frecuencia se produce prictica oral alrededor de un texto que han leido
v sobre el cual el profesor hace preguntas para verificar su correcta compren-
sién. El problema es que siempre suelen responder los mismos alumnos. Son
preguntas sin sentido, sin valor comunicativo alguno, puesto que todos saben
—o deberfan saber— la respuesta de antemano. En cierta forma es la negacién del
acto comunicativo, que debe encerrar siempre el deseo de recibir y dar infor-
macién desconocida. Lo que pretendemos es la utilizacién del inglés hablado
como medio de conversacién. Y no solemos comunicarnos para ver si entende-
mos lo que hemos leido. El concepto de conversacion estd estrechamente ligado
2 una idea de improvisacién, de espontaneidad, de frescura, en fin. No pode-
mos convertir la comunicacién en inglés en algo rutinario carente de interés.

Por eso decidimos aprovechar la correccién de los ejercicios para introducir
un elemento sorpresa. Por ejemplo, al corregir «... because she got up very early
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this morning, even if it’s Sunday», hariamos una pausa, nos quedarfamos mi-
rando al alumno, con aire entre interrogante y curioso, y preguntariamos, sin
mas: «What Time do you usually get up on Sundays?»; «If you go out on Satur-
day evening, what Time do you have to be back home?»; «Who decides the
Time?»; «What Time do you think would be the right Time for you to get back
home?» (aqui la discusién general estd garantizada); «When do you do your
homework at the weekend?»; «<How many hours do you watch TV during the
weekend ?»; «What is your favourite programme?» (otra vez discusién general)
¥, haciéndonos los tontos «What is this programme about?», etc.

La pausa que introduce las preguntas es immportante, como lo es nuestra
expresion, pues es la seflal de que se va a producir un cambio, Nuestro silencio,
nuestra mirada, seguramente la forma de cambiar de posicién, actiian como un
indicador que el alumno descifra de inmediato y le hace ponerse alerta; a él y al
resto de la clase. A continuacién comenzamos a hacer pregunras, todas bastante
“chafarderas”, que envuelven al alumno v lo sitiian en el centro de interés de la
clase, que quiere escuchar lo que cuenta. Tanto es asi, que si habla bajo, porque
le da apuro hablar en piblico, le piden que hable mas fuerte. Y esto no lo hacen
nunca con preguntas de comprensién de texto. Todos escuchan, comentan, a
veces intervienen porque quieren contar algo. Se esfuerzan por hacerse enten-
der. Ademds, como nadie sabe cuindo se van a producir nuestras preguntas,
aparecen siempre como algo inesperado, que viene a romper la posible mono-
tonia de una correccién. Les resulta relajante y distendido. El riesgo es que la
discusién se acalore y tiendan a pasar a L1. No se debe permitir. La regla del
Juego en ese momento es que toda la comunicacién debe producirse en inglés.
Pero ya les parece bien.

La conversacién se alarga en funcién de la respuesta de los alumnos y de
nuestra inspiracién. No siempre se nos ocurren preguntas que puedan suscitar
su interés y no siempre se muestran igual de participativos. No conviene forzar
la situacidn. Pero si dejamos de hacer este tipo de actividad durante un cierto
tiempo, la reclaman. Para elios supone una especie de paréntesis en ei aprendi-
zaje que seguramente consideran mis “reglado” y lo ven como una especie de
distraccién. Hablar en inglés ha pasado a ser una distraccién.

Para terminar la conversacién basta con un «Oh, sorry! Let’s go back to
work», dando a entender que nos hemos dejado llevar por la situacién. Y para
que el trabajo de correccion tenga coherencia, conviene hacer una recapitula-
cion, releyendo la tltima frase corregida, o el dltimo parrafo. Y seguimos con la
correccion.

Seguramente es poco. Sin duda seria bueno poder dedicar mis tiempo y mds
esfuerzo a la lengua hablada. Pero, por lo menos, damos visos de realidad a la
situacién comunicativa y mantenemos viva la ilusion de utilizar el inglés como
medio de comunicacion.
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3.6. Conclusiones

Puede hacerse una critica a nuestra propuesta: que es lenta. Es cierto que el
estilo socritico es lento, o que puede serlo, v que el trabajo en grupo es mas
lento que el individual, al incorporar la negociacién y el razonamiento en voz
alta como medio de resolucién de problemas. Quizas una explicacién directa
del tema por parte del profesor fuese mis rapida. S6lo “quizas”, puesto que
depende mucho del grupo. Hay grupos con los que la velocidad dei juego pre-
gunta-respuesta es enorme. En cambio, con otros grupos el avance puede llegar
a ser muy lento.

Cuando se tiene esto en cuenta, sin embargo, lo que pretendia ser una cririca
se convierte en la mejor defensa del método. Se pone de relieve que el ritmo de
la clase se adapta al tipo de alumnos que tenemos delante. No hay tiempo fijo
para una explicacién, porque no hay tiempo fijo para el aprendizaje. Si a los
alumnos les cuesta encontrar respuestas a nuestras preguntas, si les resulta difi-
cil la reflexi6n sobre algo que sin duda desconocen, poco iban a sacar en claro
de una explicacién recibida “de un tirén”, porque lo que se pone de manifiesto
es su difienitad por encontrar las ideas de afianzamiento que les permitan la
construccién del significado.

El trabajo en grupo también es lento, sin duda més que el individual, pero
tiene una riqueza cualitativa importante: el contraste entre ideas, la funcién
estructuradora del lenguaje que aparece en los razonamientos, son poderosos
justificantes de esta forma de proceder.

En todos los aprendizajes hay unos cuantos principios que son fundamenta-
les, la base para una posterior estructuracién de otros conocimientos. La expli-
cacién de los ejes temporales y los momentos es uno de ellos, Detenerse en él
cuanto haga falta, garantizar que entienden, que ese contenido tiene una cohe-
rencia que pueden llegar a interpretar desde sus propios esquemas de conoci-
miento, permite crear un nuevo esquema interpretativo que facilitard
enormemente posteriores aprendizajes. La compleja oposicién Simple / Conti-
nuous, todo el sistema verbal, los condicionales, etc.

Pero atin quisiéramos ir més alld. Estamos convencidos de que el aprendizaje
significativo “crea habito”. $i somos capaces de lograr que los alumnos descu-
bran que nada es “porque si”, que puede buscarse un razonamiento para llegar
a entender, que existe un orden, una légica en todo conocimiento, les habremos
ensefiado lo mas importante. Porque sabrdn que, si quieren, pueden entender.
En cierto modo, el entender sustituye al estudiar, que para ellos suele ser equi-
valente a memorizar. Su comentario al tipo de ejercicios que planteamos, tanto
¢l Cloze como las situaciones, es muy ilustrativo: «no te sirve estudiar. 5i no
entiendes, estds listo.»

Nosotros llegamos a esta manera de ensefiar por necesidad. Porque la mane-
ra como habfamos aprendido, y que era la que utilizdbamos en las clases, de
manera mimética, no servia para nuestros alumnos. Y cuando encontramos una
forma de proceder diferente que proporcionaba mejores oportunidades de apren-
dizaje, decidimos analizarla. Por tanto, si bien aqui presentamos primero la
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teoria y después la prictica, el proceso fue a fa inversa: para poder entender la
prictica necesitamos {a teoria. Y una vez conocida la teorfa nos hemos dado
cuenta que sirve también para ayudarnos a tomar decisiones, corregir y mejorar
nuestra practica. S6lo asi lograremos superar el reto que supone adaptar nues-
tra ensefianza a la realidad de la clase.

No pretendemos dictar reglas de compeortamiento. Pretendemos, sélo, ofre-
cer una alternativa razonable y razonada que permita tomar decisiones. Al igual
que ocurre con los alumnos, objetivar nuestra practica, cuestionarnos lo obvio,
eso que se ha convertido va en habito en nosotros, nos va a permitir un conoci-
miento mucho mas rico de nuestra practica. Y el marco teérico nos proporcio-
nara los conceptos necesarios para dicha reflexién. A fin de cuentas, aprender a
ensefiar no es mas que otro tipo de aprendizaje.



Carituro 111

Una propuesta de materiales para la
ensenanza del inglés

Ramon Ribé y Niiria Vidal

INTRODUCCION

1. Acerca de estos materiales
1.1. Razones para una seleccion

Los materiales diddcticos que te ofrecemos son fruto de una serie de decisio-
nes. Nos gustaria explicartelas.

1. Hay que reconocer que a todos nos gustan las recetas metodolégicas. Son
como la comida rdpida. Las podemos obtener de sitios muy diversos. Poseen
ademds muchas ventajas:

= Son cortas y fdciles de entender,
* En pocos minutos podemos amasar una coleccién de ellas.
* Se aplican tal coma vienen,
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Tienen también una serie de inconvenientes:

* Nos vuelven perezosos.

« No invitan a pensar ni desarrollan nuestra capacidad creativa en el aula,

* Son contextualmente neutras y no estin garantizadas su utilidad y funcio-
namiento en nuestra aula.

Una receta es una técnica especifica para solucionar un problema especifico.
Es titil, pero debe ser administrada juiciosamente por alguien experto, en fun-
cién de las necesidades v las circunstancias.

Por esto, los materiales que siguen a estas piginas contienen técnicas —mu-
chas—, pero no son una coleccién de recetas sin mas.

2. Bstds en un proceso de formacidn y lo que intentamos ofrecerte es un
instrumento —unos materiales— que te ayuden en este proceso. Entendemos for-
macién como proceso educativo —desarrollo autodirigido de tus capacidades
como docente de lengua extranjera—. Hemos tenido muy presente que no hay
dos profesores iguales, al ipual que no hay dos contextos ni dos alumnos igua-
les. Por ello hemos optado por el disefio de unos materiales abiertos, suscepti-
bles de adaptacién y de acabado en funcidn de estilos, preferencias, contexto y
necesidades.

3. No existen materiales neutros. Todos, consciente o inconscientemente,
responden siempre a un enfoque —nuestras creencias sobre la lengna y su adqui-
sicién— y a una metodologia —una serie de pricticas sistemadticas y coherentes
que cada ensefiante de lengua va desarrotlando a lo largo de los afios—. En este
caso, hemos adoptado explicitamente una estructura de proyecto desde el prin-
cipio, por diversas razones:

» Para dar unidad v secuencia l6gica a las actividades de aprendizaje, desde
la primera a la tltima (como una novela por capitulos).

= Porque es una forma avanzada de trabajo en lengua extranjera que pro-
porciona buenos resultados en el sistema educativo y nos permite trabajar
claramente sobre los distintos niveles curriculares —contenidos, procedi-
mientos y actitudes-.

* Porque es una estructura abierta que nos permite incluir tareas y técnicas
de todas clases y ofrecerlas a todos:

— Cada tarea puede ser adaptada a estilos y niveles distintos, sustituida
por otra, ampliada y mejorada, sin perjudicar la macroestructura del
proyecto en que se desenvuelven.

— O, alternativamente, puede ser estudiada por si misma, fuera del marco
general del proyecto, en funcién de las técnicas, objetivos, contenidos y
modos de interaccién que desarrolla.
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<Qué es un proyecto? Una estructura de trabajo temdtica y cooperativa que
consta de muchos episodios, lleva a un producto final compartido y se lleva a
cabo en la lengua meta —en este caso el inglés—. Disefiar una ciudad alternativa,
crear un juego de roles, investigar un pafs o una ciudad, son ejemplos de pro-
yectos. Cada episodio (escribir una carta al alcalde, discutir el ajardinamiento)
es una tarea o un conjunto de ellas.

1.2. Estructura de presentacion

Hemos intentado crear una estructura de presentacién clara y uniforme.
(a) El proyecto contiene 13 unidades agrupadas en cinco secciones o temas,

* Interaccion en el aula

* Implicacién personal en el tema
* Planificacion del aprendizaje

* Proceso de lengua

* EBvaluacién.

Compruébalo en el grafico 1.

(b) Cada rema va precedido por una pequefa introduccién informativa basi-
ca. Esta seccién —dos o tres piginas- contiene conceptos importantes y sugeren-
cias de lecturas de profundizacién.

(c) Cada una de las trece unidades contiene de 3 a 4 tareas. Incluimos en
paginas enfrentadas los materiales del alumno (Student’s page) y las instruccio-
nes para el profesor (Teacher’s page).

(d) La pagina del profesor tiene los mismos apartados (tareas) que la de los
alumnos. Para cada tarea se describen

¢ unos objetivos,

* unas breves sugerencias didécticas (técnicas, observaciones),

* preguntas de reflexién

*  preguntas (tareas) de expansidn.

1.3. Como trabajar con esfos materiales diddcticos

Hojea una unidad. Veras que cada tema y cada unidad lievan sus propias
instrucciones. Permitenos hacer aqui, sin embargo, algunas observaciones y su-
gerencias generales.

(a) Experimentacion de los materiales.

Si estds dando ya clase, diles a tus alumnos que estds experimentando con
estos materiales. Hazlos cémplices de tu aventura, Pideles que te sugieran cam-
bios y adiciones —juegos, otras actividades, instrucciones, temas, modos de tra-
bajar-.
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Si no das clase todavia, intenta realizar el proyecto con tus compaiieros de
clase. Simula la situacién de aprendizaje e intenta reacionar como un alumno
antes de lanzarte a las tareas de reflexién y expansién contenidas en las péginas
del profesor.

(b) Modificaciones y alteraciones de la estructura general del proyecto.

Los materiales que aqui se ofrecen constituyen una estructura minima, que
el profesor en formacién puede ampliar, enriquecer, ilustrar, hasta que se con-
viertan en su herramienta —la que él o ella puede maneiar a su gusto—. Es como
un puzzle. La trama estd indicada, pero pueden faltar piezas. La reflexién y
creatividad pueden introducior unidades nuevas y completar carencias en las
existentes.

(c) Desarrollo de las tareas.

Algunas estin completas —conllevan todos los materiales e instrucciones—.
En otras se describe sélo un esqueleto, generalmente rico en posibilidades. De-
sarrolla el cémo de cada actividad. Adaptala a tus gustos, tu clase y tus cir-
cunstancias contextuales.

Recuerda que hemos intentado ofrecer un material contextualmente neu-
tro. Adéptalo segiin edad de los alumnos, ciclo y contexto de centro de ense-
fianza. No te preocupes. Con pequefias alteraciones es utilizable en casi todos
los niveles y en toda la gama de intereses de alumnos.

Analiza la pagina del profesor. Recuerda que no necesitas contestar a todas
las preguntas de reflexién ni hacer todas las tareas de expansién. Elige. Haz
cuantas puedas, a solas o en colaboracién. Anota tus propias preguntas y re-
flexiones. Seguro que se te ocurrirdn muchas a lo largo del proceso. Disefia tus
propias tareas de expansién.

(d) Profundizacién tematica y creativa.

Ademas de seguir el camino indicado por la secuencia de unidades, puedes
desarrollar trabajos de formacién adicionales, en forma de pequefias investiga-
ciones o de creaciones laterales. Por ejemplo:

— Hacer un indice de todas las técnicas utilizadas en el libro y clasificarlas

por criterios que te sean ttiles,

— Reflexionar sobre el posible disefio grifico de las unidades (artwork)
—qué debe incluir, por qué, tipo de presentacién—

— Disefio de nuevas técnicas para las distintas tareas.

— Creaci6n de estructuras de proyecto sobre temas distintos al del Mag.

— Creacién de materiales de soporte —fichas procedimentales, fichas de len-
gua, materiales de autoevaluacién para cada tarea, unidad o etapa-, simi-
lares o distintos a los que se indican.

— Investigacién bibliografica a partir de las lecturas sugeridas o de otras.
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1.4. Simbolos utilizados

Al principio de cada tarea, se indica quién debe realizarla. Para evitar repe-
ticiones, hemos utilizado los siguientes signos:

B = individual work

EE = work in pairs

¢ = group work

@ = whole class work

2. Una reflexi6n inicial

Alo largo de tu experiencia como “aprendiente” y de tu posible experiencia
como ensefante, seguramente te habrds preguntado muchas cosas sobre el apren-
dizaje de una lengua extranjera. Otras preguntas habrin quedado quizas impli-
citas, sin formulacién. Conviene siempre, al principio de un viaje, reflexionar
sobre unas cuantas cosas. Te sugerimos las siguientes tareas:

1. Escribe tus preguntas en una lista. Piensa sobre ellas. Disciitelas con tus
comparfieros/-as. Deja un espacio para la valoracién o tus notas y reflexiones.

p.e.

Preguntas iniciales: Valoracién, reflexiones

¢ Se aprende igual con todos los métodos?

2. Lee las siguientes afirmaciones. En realidad son preguntas disfrazadas.
No son todas las que podriamos hacernos, sino una pequefia muestra represen-
tativa para desarrollar nuestra reflexién. Piensa sobre ellas. Toma notas. Hemos
dispuesto una estructura de tabla para facilitar tu respuesta. Valora del 1 (no
cierto) al 6 (cierto) la veracidad de la afirmacién. No te precoupes. No hay
respuestas en blanco y negro y la mala intencién aparente de algunas afirmacio-
nes es constructiva. Queremos promover tu conciencia (gwareness) de los pro-
blemas.
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Ayudar al alumno a pasar los exmenes de lengua.

Mantener el orden en ¢l aula.

Los objetivos Crearenel al\_lmno una capacidad de experimentacin en
prioritarios de lu lengua extranjera.

Accion-goma Reducir el riesgo y el miedo de la comunicacion en lengua
ensefiante de lengua extranjera ante Jos demds,

exiranjera son i :
Imbuir contenidos culturales.

Reflexionar sobre contenidos culturales.

Cubrir todos los contenidos de Ja materia.

Saber lengua es saber gramdtica y vocabulario.

Saber lengua es sobre todo dominar funciones (farmulas de interaccién social, como
p.&. pedir disculpas).

Saber lengua es saber hacer cosas con ¢lia, empleando la estrategia adecuada en el
momento aportuno.

Ser un buen hablante del inglés como lengua internacional implica imitar el acento de
un nativo de Gran Bretafia o de Estados Unidos.

Todo lo que se hace debe memorizarse.

Reflexionar sobre la lengua es una pérdida de tiempo. Hay que practicar imitando a
clegas Jos maodelos.

El alumno no tiene ideas previas sobre la Jengua y su aprendizaje.

La ignorancia explicita de la regla impide el buen uso,

El mejor modoe de observar el progrese del alumno es mediante un examen formal.

No importa la riqueza de conceptos y de léxico, si se cometen errores de sintaxis.

La clase es para competir por ver quién es mejor hablante de la lengua.

Si el profesor no sabe una palabra, debe disimular para no desacreditarse.

El aprendizaje de la lengua extranjera es wléntico al de la lengua materna. El alumno
siente absoluta necesidad de ella, Aprende casi séle por exposicion al modelo. E1 papel
del profesor es como ¢l de la madre —afectivo y suministrador de lengua adaptada a su
comprension-.

El aprendizaje de la lengua extranjera ne tiene nada que ver con el de Ia primera
lengua. Es un esfuerzo individual de memorizar reglas. El papel del profesor es de
ejemplificador y corrector.

La lengua es simple. Dos horas 2 Ja semana durante unos pocos afios son suficientes
para aprenderia bien.

La motivacién se consigue basicamente a través de disciplina y calificaciones.

El alumno que aprende poco en clase es porque no estd dotado para las lenguas.

En una clase numerosa todos deben trabajar sobre lo mismo porque no hay tiempo para
que lodo el mundo intervenga.

El profesor no tiene que tomar decisiones curriculares ni metodologicas, porque quien
sabe lo que ocurre en clase no es el profesor ni los alumnos, sino ¢l Disefio Curricular
Base, que hay que consultar en cada momento.

Existe una sola manera de ensefiar y aprender una lengua extranjera,

Cada profesor posee una personalidad Gnica. Esto se refleja en su estilo de ensefanza.

Cada alumno posee una perscnalidad Gnica. Esto se refleja en estilos de aprendizaje
diferenciados.
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3. Porque no existen materiales neutros, queremos que conozcas desde el
principio una serie de creencias que nos han guiado y que —dentro de la gran
variedad de opiniones existente entre investigadores y ensefiantes— sabemos
son compartidos por la mayoria de profesionales que experimentan diz a dia
formas nuevas en el campo de la ensefianza de la lengua.

* Aprender lengua significa no sélo interiorizacion de conocimientos y com-
portamientos verbales, sino que es un proceso educativo integral —de de-
sarrollo personal (cognitivo, afectivo, operativo), de apertura de
horizontes, de adquisicién de una nueva identidad como hablante de Ia
lengua extranjera—.

* La motivacién no siempre existe al principio del aprendizaje —especial-
mente en el contexto escolar—. Debe adquirirse o aumentarse con el apren-
dizaje, crearsc como resultado de un proceso.

* El mejor aprendizaje se realiza mediante la accién. Utilizando la lengua
como instrumento para llevar a cabo (en el aula) tareas de la vida real.

* Vemos la lengua holisticamente, como un todo ~un conjunto de conoci-
mientos, estrategias, experiencias previas, hbitos, experimentos— que se
ponen en marcha al realizar una tarea en la lengna meta. Cada tarea (es-
cribir una carta, hacer una entrevista) es ademas un minicurso de lengua
en si misma —se compone de muchas estructuras, dreas de [éxico, funcio-
nes, etc., al ignal que sucede en |a vida real.—.

¢ Creemos en la cogestion del alumno en las tareas de clase y en su autono-
mia de aprendizaje.

* Las personas son distintas. Profesores y alumnos tienen cualidades, esti-
los de trabajo, preferencias, experiencias previas, diferentes. La diversi-
dad en el anla es una riqueza, no un problema.

3. Una practica informada

1. La prdctica intuitiva —desarrollar de primera mano tu radar respecto de lo
que de verdad acontece en clase por debajo de la interaccién visible— es impor-
tante. Pero adquirir competencia profesional por este Gnico medio es lento y
expuesto a errores. Otros antes que nosotros han ensefiado lengnas y han inves-
tigado ¢l mismo camino que nosotros pretendemos seguir. Conviene escuchar
sus voces, aunque luego prefiramos prescindir de sus mensajes.

Aungue no sea éste el lugar para una exposicion del estado aceual de la
investigacion en aprendizaje de lengua extranjera, detrds de cada pagina de
estos materiales hay un mundo de concepros implicitos, motivos subyacentes y
reflexiones posibles. Lo descubrirds enseguida. Permitenos que en esta intro-
duccién apuntemos hacia unas minimas dreas de conocimiento que te resultaria
titil investigar paralelamente al proceso experimentador.
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[ ;Qué significa aprender una Jengua?

La competencia fingiiistica es muliple, no sélo gramatical —léxico, pronunciacion, sintaxis—. ;jPor
qué una vez dominadas estas dreas la gente sigue sin comunicarse eficientemente? ;Qué son la
competencia estratégica, discursiva y sociolingtistica?

(Qué es la interlengua?

(Es verdad que hay una ruta de adquisicién mds o menos comiin, pero unos ritmos y estilos de
aprendizaje distintos?

(Qué importancia tienen el input, la produccidn y el aprendizaje explicito de 1a norma gramatical?

:Qué enfoques y métodos han existido hasta ahora? ;Cudles son sus resultados?

(Qué diferencias hay entre los enfoques ascendentes (botrom-up) y los enfoques descendentes
(topdown)?

{Qué conceptos hay detras del disefio curricular? ;Qué relacién hay entre curriculum y contexto
de enscfianza/aprendizaje?

;Como influye la personalidad del alumno?

£ Qué sabemos sobre la motivacién?

1 Qué debemos saber sobre las diferencias individuales?

(Qué es la autonomia de aprendizaje? ;Qué son las estrategias de aprendizaje?

{Como se mide el aprendizaje de una lengua extranjera?

(Por qué y para qué se mide?

(Qué diferencias hay entre evaluacién sumativa y evaluacion formativa?

2. Cada tema introductorio a las unidades incluye sugerencias de lectura.
Aqui incluimos las obras que consideramos bésicas o de referencia mas general.
No son los (inicos. Hemos seleccionado aquellos que cumplen los signientes

requ

i81tos:

— han sido escritos para nuestro contexto o son utiles dentro de él,

tienen un objetivo basico de formacién, mis que de investigacién pura,
son claros para el profesor que empieza,

proporcionan informacién sintetizada sobre los diversos temas,

tienen vinculos temdticos o de enfoque, o bien sirven de soporte general
a los materiales gue siguen.

2.1. Lectura y referencia basica. Estos tres primeros libros son instrumentos

utile

s de formacidn inicial y contienen introducciones ¢ informacion actualiza-

das de practicamente todos los temas mencionados mas arriba. Recomendamos

su le
cual

ctura entera —uno u otro, segiin tus intereses—. Lee su descripcién y decide
te conviene. Trata de tener acceso a los tres, si puedes.
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Risk, R. & VDAL, N, (1995). La Ensefianza de la Lengua Extranjera en la Edu-
cacién Secundaria. (Agenda prdctica para aprender y ensefiar una lengua ex-
tranjera en la E.S.O.) Madrid: Alhambra-Longman.

Introduccion basica. Completo. De facil lectura. Contiene informacion, re-
flexiones, materiales. Analiza problemas de nuestro contexto. Da la informa-
cién justa, de forma breve y sencilla. Incluye bibliografia de ampliacién para
cada tema, 153 paginas.

RIcHARD-AMATO, PaTrICIA A, (2% ed. 1996). Making it Happen. Interaction In the
Second Language Classroom. From Theory to Practice. New York: Long-
man-Addison Wesley.

Amplia informacién teérica sobre muchas temas. Incluye también materia-
les vy actividades de reflexién. Escrito para un contexto distinto del nuestro
(basicamente de aprendizaje de 2? lengua), pero con un contenido informative
bien seleccionado e interesante. 480 paginas.

Brown, H. Doucras (3rd ed.1994). Principles of Language Learning and Tea-
ching. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall Regents.

Analisis de teorias y sintesis de la investigacion sobre cada unos de los temas.
Ofrece mucha referencia bibliogrifica, basicamente sobre aspectos de investi-
gacién sobre adquisicién de lengua. Util para quienes deseen una informacién
mas exhaustiva y una perspectiva tedrica del aprendizaje. 347 péginas.

2.2. Estas cuatro obras son introducciones al apendizaje vivencial (experien-
tial learning). Encontraris en ellas informacién sobre a) Tareas; b) Tramas crea-
tivas —p.e. los proyectos (Projectivork)—; ¢) aspectos tedrico-practicos de ambas.

LecuTtke, M. & TuHomas, H. (1991). Process and Experience in the Language
Classroom. London and New York: Longman.
Introduccién general tedrico-prictica al tema. 332 péginas.

NunaN, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom. Cam-
bridge: Cambridge University Press. 211 paginas.
Libro clisico sobre tareas. Muy claro. Existe version espaiiola (1996): El
diserio de tareas para la clase. Comunicativa. Cambridge: Cambridge Universi-
ty Press. 232 paginas.

ESTAIRE, S. Y ZANON, J. (1993). Planning Classwork: A Task-based Approach.
Oxford: Heinemann.
Enfoque practico. Muchos ejemplos. Tareas que funcionan. Os daran ideas
para crear otras actividades. 93 pdginas.

Risg, R. & VipaL, N. (1993). Project Work Step by Step. Oxford: Heinemann.

Guia diddctica para hacer un proyecto. Describe diez pasos. Dedica un capi-
tulo a cada uno de ellos y ofrece técnicas, consejos y materiales fotocopiables.
Muy 1itil para comprender y expandir estos materiales. 94 paginas.
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2.3. Edad y aprendizaje. Hemos seleccionado estos tres libros, por su difu-
sion entre noSotros.

PucHta, H. & Schratz, M. (1993). Teaching Teenagers. London: Longman.
135 piaginas.
Enfoque humanista. 9 unidades —propuestas de trabajo— para desarrollar la
creatividad, la autonomia y la cooperacion en el aprendizaje de lengua extran-
jera.

HavuiweiL, S. (1992). Teaching English in the Primary School. London: Long-
man.

La ensefianza de lengua a los nifios es un universo mégico. Si te interesa,
encontrards inspiracién, un planteamiento realista y todo un mundo de suge-
rencias précticas y de técnicas las pédginas de este libro. 169 péaginas. (Existe
traduccién al espafol).

PHuLIps, S. (1993). Young Learners. Oxford: Oxford University Press.
Coleccion de actividades pricticas para el aula. Es un buen punto de partida
para iniciar la experimentacién en este contexto.

R, R. (1994). LEnsenyament de la Llengua Anglesa -Al cicle escolar secundari
(12-18 amys). Manuals de la Universitat Autdnoma de Barcelona. Bellaterra:
Servei de Publicaciones. Universitat Autdnoma de Barcelona. 511 péginas.
Libro esencialmente teérico. Anilisis del contexto escolar y de un segmento

de edad -adolescentes—. Util para quien quiera reflexionar en profundidad so-

bre edad, motivacidn, contexto, proyectos, entre otros.

2.4. Libros de formacién para profesores o de referencia general. Esta es
una pequena seleccion entre los muchos publicados. Te recomendamos que hojees
las bibliotecas y catdlogos de diversas editoriales.

ALBURQUERQUE, (zONZALEZ, LINDSTROM, MARIN, MARTIN-LABORDA, PALENCIA. (1990).
En el Aula de Inglés. Madrid: Longman
Cada capitulo trata un tema distinto y ha sido escrito por un profesor expe-
rimentado. Contiene muchas ideas practicas.

CeLava, M* L. v Gonzavez-Davies, M2, (1992). New Teachers in a New Educa-
tion System. A Guidebook for the Reforma. Barcelona: Promociones y Publi-
caciones Universitarias. 117 paginas.

Cuatro introducciones breves y claras a temas de interés para el profesor de
reforma —adquisicién de una segunda lengua, evolucién metodolégica, suge-
rencias Gtiles para la reforma, actividades—.

EpcE, JuLian (1993). Essentials of English Language Teaching. London: Long-
man. 142 paginas.
Informacién (primera parte) v sugerencias practicas (2% parte) ttiles para el
profesor que empieza. Breve y claro.
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HarMmer, J. (3% ed., 1991). The Practice of English Language Teaching. London:
Longman.
Se han hecho varias ediciones de este libro desde su aparicidn en 1983,
Comprende una parte introductoria —temas fundamentales—, una parte més prac-
tica y una seccién de gestién y planificacidn. 296 paginas.

RicHarps, J.C. v Ropcers, T.S. (1986). Approaches and Methods in Language
Teaching. Cambridge: Cambridge University Press. 171 pdginas.
Introduccién descriptiva y reflexién sobre los distintos enfoques y métodos

hasta mediados de los afios ochenta. Libro informativo y clarificador.

Zaro, J.]. Y Ropricuez, M. (1995). Guia de materiales para inglés. Coleccion

Biblioteca de Aula. Mdlaga: Editorial Arguval.

Aunque el subtitulo de este libro dice “Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato”, sus 3 secciones —-Bibliografia para profesores y departamentos;
Bibliografia conjunta para profesores y alumnos; Direcciones de interés—le ha-
cen un instruinento de referencia itil para todo profesor de inglés como lengua
extranjera. 135 paginas.

2.5. Libros de recursos pricticos —actividades, téenicas, recetas para el aula—
Existe una gran cantidad de ellos sobre casi todos los temas -lectura, escritura,
dramatizacién, vocabulario, testing, video, etc.—. Recomendamos que hojces
los colecciones de Oxford University Press (serie Resource Books for Teachers),
Cambridge, Longman, Heinemann, entre otras importantes editoriales. Estas
mismas editoriales tienen colecciongs de formacidn (feacher education) sobre
muchos de estos temas,

2.6. Es posible que a lo largo del examen y experimentacidn con estos mate-
riales abiertos quieras ver ejemplos acabados. Por su similitud de estructura y de
enfoque te recomendamos que examines uno o varios de los titulos signientes:
Teach your Teacher Music — Other Friends, other Worlds — Performance — Plan-
ning a Trip. El libro del profesor es comin a los cuatro. (Ferndndez, Martin,
Ribé y Vidal. 1966. Serie créditos variables de inglés. Madrid: Alhambra-Log-
man).

4, Trabajar con otros

El trabajo cooperativo, como verds en las paginas que siguen, nos cnriquece.
Te deseamos que a lo largo de su estudio encuentros colaboradores —compare-
ros y compafieras futuros profesores de inglés— que inspiren tus reflexiones.
Nosotros no queremeos terminar esta introduccién sin expresar nuesto agrade-
cimiento a tres personas amigas por su ayuda —Eliseo Picé (Washingron), Corin-
ne Cortés (Univ. de Barcelona) y Rosa Mufioz (Univ. De Barcelona)—.
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Gréfico 1. Proyecto “Our Mag”
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Et aprendizaje cooperativo
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_[
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3, Group work
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TEMA A: LA INTERACCION EN EL AULA

Para conseguir que las relaciones dentro de la clase funcionen —hacer posible
la interacciéon—, debemos planificar una serie de tareas al principio del curso
escolar a fin de que los alumnos se conozcan entre si, se llamen por sus nombres
y conozean algunos detalles de sus aficiones o gustos dentro y fuera de la escue-
la. Poco a poco los acostumbraremos a trabajar en grupo y a comunicarse en
lengua extranjera. Las tareas de estas primeras horas estaran dirigidas principal-
mente, pues, a dar y conseguir informacién sobre ellos mismos y a realizar
pequefias tareas cooperativas en inglés.

Procedimiento para trabajar este tema:

1. Leer vy realizar despacio las tareas de la seccion del alumno (Student’s
pages)

. Leer la seccion “Informacién bdsica”

. Leer, analizar la seccion de instrucciones metodolégicas de la seccién del
profesor {Teacher’s pages)

. Actividades de lectura de profundizacidn, creacidn, etc. indicadas (Teacher’s
FPages).

[ N

B

Informaci6én basica

El aprendizaje de lengua extranjera frente al aprendizaje de otras materzas.

(A) Actividad: ¢En qué se diferencia el aprendizaje de una lengua extranjera
del de otras asignaturas?

Reflexiona sobre tu experiencia. Piensa en un alumno/-a contestando una
pregunta del profesor en dos contextos distintos:

— clase de ciencias sociales (historia)
— clase de lengua extranjera.

Toma notas.

(B) La mayor parte de materias del curriculum distinguen claramente entre

— contenidos informativos {conceptuales) —frecuentemente la parte mas
importante de la instruccidn— o discursivos y
- medio de expresion (la lengua, cuyo dominio se da por supuesto).

Cuando el alumno actia publicamente en clase, una exposicidén completa,
coherente y ordenada le lleva a una buena calificacién. Un uso adecuado o
inadecuado de la lengua (buena pronunciacién, correccién, seguridad en si mis-
mo, fluidez) produce de forma automdtica, en cambio, una fmagen positiva o
negativa del alumno como persona ante el resto de la clase.

En el caso de la lengua extranjera, el centro de atencién primario no es el
contenido, sino el medio de expresién —la lengua—. Lo que el alumno pone
sobre ¢l tapete no son unos conceptos memorizados, sino la propia imagen. El
elemento de riesgo es mucho mas alto. Piensa en la clase. {Cudntos estudiantes
balbucean ininteligiblemente o se niegan simplemente a hablar en un cédigo en
el que se sienten inseglros?
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(C) {Coémo reforzar desde ¢l principio la propia imagen?
Existen técnicas diversas, que conviene utilizar simultdneamente, no por
separado. Veamos algunas;

* En primer lugar, disminuyendo la percepcién individual de riesgo. Recor-
demos que la realidad del adolescente cs sicmpre social —las relaciones de
grupo, el lugar que uno/-a ocupa dentro de él, son vitales—. Las técnicas
humanisticas (v. 2) nos serdn (itiles.

* En segundo lugar, creando vinculos cooperativos grupales en el aula.
Haciendo del aula, no un lugar ajeno, sino cercano a la realidad del alum-
no. El aprendizaje cooperativo ofrece diversas sugerencias.

= En tercer lugar, reforzando la creencia en la propia capacidad de aprendi-
zaje, mediante tareas més fciles al principio, estrechamente relacionadas
con la realidad que el alumno conoce bien. Basicamente, para conseguir
este nivel de seguridad y que las relaciones dentro de la clase funcionen
bien, conviene planificar una serie de tareas iniciales para que los alum-
nos se conozcan entre si, se llamen por sus nombres y sepan algunos deta-
lles de sus aficiones o gustos dentro y fuera de la escuela. Asi pues, las
tareas de estas primeras horas estardn dirigidas a dar y conseguir informa-
cidn sobre ellos mismos.

* Finalmente, optando por un enfoque de aprendizaje que aleje la atencién
del medio de expresién para ponerlo en a) los contenidos (conteni-based
teaching, immersidn), en b) tareas significativas (resolucién de problemas
—problem solving—, tareas reales para el alumno), c) proyectos y otras
formas de aprendizaje cogestionados con el alumno.

(D) Términos relacionados que tal vez quieras investigar: motivacidn, inte-
raccion, fiitro afectivo, perfodo silencioso, autonomia, diferencias individuales.

Lectura de profundizacion:

GaRDNER {1985). Social Psychology and Second Language Learning. The Ro-
les of Attitudes and Motivation. London: Edward Arnold.

UsHiopa, EMa, (1996). The Role of Motivation. Dublin: Authentik. Trinity
College.

120



Técnicas humanisticas

(A} Sus objetivos.
Las entendemos aqui' como una forma especifica de tareas. Su objetivo es

* la reduccién del nivel de ansiedad en la comunicacién en lengua excranjera
* la creacion de una imagen positiva de si mismo/-a como aprendiente de
lengua
* ¢l desarrollo de actitudes positivas respecto del aprendizaje de la lengua
* la integracién del grupo:
— aceptar a los demds y ser aceptado por ellos.
— crear un ambiente de trabajo / equipo.

Son ftiles siempre que haya que elevar el tono actitudinal del individuo o
del grupo. Resultan especialmente recomendables al principio de curso; al ini-
clar una etapa, un proyecto; para introducir un cambio de ritmo, rumbo, tema.

(B) Técnicas humanisticas dentro de los proyectos.

“Crear una buenz aumésfera de clase” —generar un ambiente apacible de
trabajo, una atmdsfera libre de riesgos, cohesionada y cooperativa— es el primer
paso en todo proyecto de aprendizaje de lengua compartido. Queremos crear
alumnos receptivos, dispuestos a interactuar en lengua extranjera y a trabajar
conjuntamente. Ademds de los ejemplos creados para esta unidad (tareas 1.1 a
1.5), encontraréis multitud de técnicas directamente aplicables o ficilmente
adaptables. Con cada generacidn cambia el estilo de interaccion de los alumnos
y algunas actividades quedan anticuadas. Sin embargo, es ficil adaptarlas o di-
sefiar tareas parecidas propias.

Lectura de profundizacion vy materiales auxiliares:

Moskowitz, G. (1978). Caring and Sharing in the Foreign Language Class. A
Sourcebook on Humanistic Technigues. Rowley, Mass.: Newbury House.

Este libro contiene una excelente introduccion y muchas actividades. Algu-
nas son utilizables directamente. Otras deben ser adaptadas.

RisE & VipaL (1993). Project Work Step by Step, ch. 1 Creating a good class
atmosphere. Oxford: Heinemann.

El capitulo aqui mencionado describe técnicas muy experimentadas como
Bubble Information, The way I look, The Way we Are, Palm Reading, Horosco-
pies, Daily Activities Grid, Classroom Activities Grid, Protrait Gallery, etc.?

! El adjetivo “humanistico”™ se aplica también a: 1. enfoques (conjunto de creencias alrededor
del desarrollo del individuo a través de la lengua); 2. métodos inspirados en dichos enfoques
{Camino silencioso -Silent Way, Aprendizaje en comunidad Counselling Learning V. Stevick, E.
1980. A Way and Ways. Rowley, Mass: Newbury House); 3. técnicas en sentido estricto crotécni-
cas: contacto visual, uso de misica, etc.) que respenden a los mismos principios.

* Puedes encontrar una descripcién de estas técnicas y materiales de soporte en Ribé & Vidal
1993, Project Work Step by Step, ch.1 Creating a good class atmosphere. Puedes ampliar ta colec-
cién de téenicas en Moskowitz 1978.
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Encontraris més informacién y técnicas en:

Davis, B, Y RinvoLuckl, M. (1990). The Confidence Book. Harlow: Long-
man. Pdgs. 40-52

Rieg, R., Y Vibar, N. (1995). La Ensenanza de la Lengua Extranjera en la
Educacidén Secundaria. Madrid: Alhambra Longman. Pas. 47-54.

UnpErwoOD, M. 1987. Effective Class Management. London and New York:
Longman. Pégs. 34-44.

Aprendizaje cooperativo

Es una técnica de gestién de aula (classroom management). Consiste en crear
una estructura de interdependencia entre los miembros del grupo. Estos actiian
conjuntamente en la consecucidn de los objetivos de aprendizaje.

Formas bésicas de aprendizaje cooperativo:

* Ensefianza compartida (peer tutoring). Util en temas sencillos en los que
existen niveles distintos de conocimientos.

» Aprendizaje cruzado (jigsaw). Se divide la unidad de aprendizaje por gru-
pos, que se convierten en expertos en un tema parcial. Luego se comparte
la informacién.

* Proyectos conjuntos. El grupo actiia como unidad y la calificacién de cada
miembro es la misma que la del grupo.

* Proyectos cooperativos modulares: grupo-individuo. Incluyen tareas co-
lectivas e invididuales. Las tareas individuales pasan luego a formar parte
de la produccién del grupo.

» Interaccién cooperativa. Los alumnos producen y son calificados indivi-
dualmente, aunque trabajen como una sola unidad de aprendizaje.

Todo el proyecto que analizamos es, pues, una forma de aprendizaje coope-
rativo. Dentro de él, esta unidad llama la atencién de] alumno hacia la impor-
tancia de la cooperacién a través de 3 tareas de descubrimiento (awareness),
que al mismo tiempo se propnen despertar el interés hacia un posible centro
temético para el proyecto de clase (Owur Mag) [tareas 2.1 a 2.3].

Lectura de profundizacion:

Kacan, S. (1985). Cooperative Learning: Resources for Teachers. Riverside,
Calif.: Spencer Kagan, University of California.

BARNETT, Lew (en prensa)

Observacitn: atencién a las formas, atencién al contenido, procedimiento

Como hemos visto, no siempre el objetivo primario de una tarea es lingiiis-
tico —la prictica de una estructura gramatical, un area de 1éxico o una funcién
(p-e. pedir permiso)~, como es el caso de las tareas enfocadas a la forma (focus-
on-form tasks). Existen muchas tareas centradas en contenidos tematicos o en
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otros aspectos. Las que aparecen en esta unidad (1.1 a 2.3) tienen un objetivo
actitudinal. Sin embargo, para que sean auténticas tareas de aprendizaje de len-
gua y producir los efectos de refuerzo de imagen del estudiante, deben llevarse
a cabo en lengua extranjera. Es inevitable que la impaciencia comunicativa haga
cue se comuniquen frecuentemente en lengua materna dentro del grupo, pero
la produccién debe ser toda en lengua extranjera.
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TEAMING UR

UNIT 1. MY CLASS AND ME
Student's page

1.1. Our lives are about... B

{Sobre las paredes de la clase el profesor/-a ha o los alumnos han dispuesto 8 o mas
dibujos, fotografias o pdsters de los temas que pueden interesar a los adolescentes
como por ejemplo: viajes, novelas, cine, ordenadores, la moda v los vestidos, la natura-

leza, la musica, los deportes, etc.)

Go around the class and have a lcok at all the posters.
Grade the topics:

0 to 3 | am not interested in the topic at all

3 to B 1 am interested in the topic just a little

6 to 8 [ am very interested in the topic

8 tc 10 I’ d spend my life doing or enjoying this!

My life would be about... Grade Colour
a. travelling, red

b. reading myths or stories blue

¢. watching/living cinema black
d. using or manipulating computers brown
e. shopping and clothes yellow
f. observing or studying wildlife green
g. playing or listening to music purple
h. playing sports pink

i . ?

Compare your grades with your partners' grades. Bl B

1.2. My and my partners’ preferences. B %
Stand next to the poster-topic you like best.
Make a circle with all the people whe love the same topic.
In your group, tell one after the other your

- Name

- other preferences

- anything else?

HELP? My name is Joana, but I'm called Jana by my friends.

lling very much and | often play with my computer.

My favourite topic is cinema because it is a magic world. | also like trave-
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Teacher's Page

Todas las rarcas de esta unidad v la siguiente (2) tienen un objetivo adicional a los
enunciados: romper el hielo —hacer que los alumnos empiecen a comunicarse en inglés
a través de formas de interaccion muy sencillas—. Por ser objetivo comiin, no lo repeti-
mos en cada una de las actividades.

1.1. Our lives arc about... l N
1.1.1. Objetivos:

+ Mostrar los intereses de cada alumno z los comparieros de aula.
= Familiarizar al alumno con ¢l espacio fisico de la ciase.

1.1.2. En este episodio (unidad 1) queremos que los alnmnoes se familiaricen con la
clase y con sus companieros y que muestren su inclinacién por alguno de los temas que
se plantean para guiar al alumnado en una seleccion de temas posterior en el momento
de conteccionar la revista (Our Mag). Es, basicamente, un trabajo actitudinal de reco-
nocimiento del entorno fisico y humano de la clase. El hecho de que se impliquen en las
actividades e¢s mucho mds importante gue la produccién lingiiistica.

Cada alumno, con la parrilla correspondiente para realizar la actividad, da una pun-
tuacién a cada tema presentado en las imdgenes (péster, fotografia, dibujo, etc.) segun
tenga mds o menos interés para ¢l o ella. Cada alumno/a realiza esta actividad indivi-
dualinente y sin prestones para que encuentre su propic espacio y ritmo. Sélo al final los
alumnos intercambian sus puntuaciones de manera informal v asistematica.

1.1.3. Preguntas de reflexién:
1. Discutid con los profesores los momentos de tensidn observados en ta clase de
practicas (si es que ha habido algunc).

* {A qué creen que se ha debido esta rension?
+ (Podia haberse evitado?
+ (Fra necesaria para conseguir algtn objetivo?

1.1.4. Expansién:
Cread frases sencillas para cada una de las imdgenes descritas que ayuden a asociar
la imagen con el texto y motiven/animen al alumnado a realizar la tarea.

1.2. My partners’ preferences. l &
1.2.1. Objetivos:

= Despertar un interés hacia las preferencias de los compaieros de aula.

1.2.2. En grupos, organizados a partir de las preferencias temdricas, los alumnos se
presentan uno a une y empiezan a relacionarse con alumnos/as gue coinciden con sus
Propios gustos.

Se trata ademas de que se familiaricen y memoricen los nombres de las personas gue
coinciden con sus mismaos intereses.
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1.3. My partners’ names and favourite activities. #l <

Can you remember your partners’ names and favourite activities?

Try one after another to remember this information from as many colleagues as you
can. Say it aloud.

How many did you rernember?

All of them Great! 10 points
Most of them Well done! 8 points
Half of them COK! 4 points
Less than half Try again! 2 points

Which is your score?...

1.4. What about the others? B <

Take or make a little card with the colour of your topic. (Ses the grid. Travelling is red,
etc.}

Pin it on your chest.

Make a new group with 4 to 6 people.

All the ceolours should be different.

Say: - yOUr names.

All your topics are different now.

Say: - why you like them.

HELP? | like cinema because | want to be a star.

| like music because it makes me feel well.
| like swimming because it relaxes me,

Which is your score now?

1.5. Our class. B
Write down three adjectives about this class.
Write your opinion in your notebook.

HELP? exciting, funny, favourable, promising, friendly, moving, optimistic, ama-
zing, happy, painful, «pain in the ass», kind, passionate, lovely...
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1.2.3. Preguntas de reflexién:

* Discutir posible dindmicas de grupo para la ejecucion de la tarea a fin de conse-
guir la maxima aceptacion de los compaiieres.

« (Orras ideas?”

1.3. My partners and their favourite activities. l +
1.3.1. Objetivos:

« Memorizar los nombres de los compaferos.

1.3.2. Pequena actividad de evaluacién formativa del proceso de aprendizaje y su-
mativa de la tarea. Puesto que el objetivo principal es actitudinal lo que se valora es el
esfuerzo que los alumnos hacen por recordar los nombres de sus compafieros. Se dan
una puntuacién.

1.4. What about the others? B %
1.4.1. Objetivos:

* Agrupar alumnos con intereses comunes.
* Agrupar alumnos entorno a intereses distintos.

1.4.2. El objetivo continia siendo el mismo que en la actividad anterior, pero con la
finalidad de conocer ¢l maximo de alumnos de la clase y con intereses distintos. La mini
evaluacién de la actividad anterior se repite cuando los grupos se reorganizan alrededor
de temas distintos.

1.4.3. Preguntas de reflexion:

Fsta es la primera actividad de evaluacién de la unidad didéctica. Discutir las posi-
bles formas de control progresivo de todas las actividades de evaluacién por ambas
partes: alumnos/as y profesor/a. Disenar un instrumento que permita llevar este con-
trol.

1.5. Our class. B <
1.5.1. Objetivos:

* Aprender a sintetizar sentimientos a través del lenguaje.

1.5.2. Esta actividad ayuda a realizar una sintesis de cémo ve cada alumno a la clase.
Puede ser muy breve, pidiendo que se enumeren los adjetivos o puede ser mds elaborada
con el fin de conseguir elementos visuales para decorar la clase con el resultado final del
primer episodio de la presente

1.5.3. Preguntas de reflexidn:

Discutir [a posible presentacion visual por parte de los alumnos de toda la informa-
cién obtenida en este episodio, haciendo incapié en la sintesis de cémo ellos ven la
clase. {Cémo hacerlo para que se favorezean las actitudes positivas de el aula?

* Consulta Davis, B and Rinvolucri, M. 1990 The Confidence Book. London: Longman. Pigs.
40-52.
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UNIT 2. INVITATION TO WORKING TOGETHER.
Student's page
2.1. Human towers. B =

{a) How many of these activities do you recognize? Take texts from circle A and copy
them under the pictures.

Foto: grupe de
pescadores
sacando una red
del mar

Foto: teatro al aire
libre

Foto; simbolo de
la Comunidad
Europea (circulo
de estrellas)

Foto: una revista

Foto: torre
humana {xiquets
de Valls,
Vilafranca, etc.)

L 2. 3. 4, 5,

Foto: danza en Foto: una pareja Foto: un equipo Foto: una orquesta | Foto: (en blanco)
grupo (mufieira, dindose las manos | de fitbol

sardany o

semejante}

6. i 8 9 10.

(b) Complete the text of each picture linking one part from A {ex. A group of fisher-
men) with one from B (ex. pulling nets out of the water).
= 1. A group of fishermen pulling nets out of the water.

A. B.
A group of fishermen holding bands
A group of dancers playing as symphony
A football team performing a play
An orchestra going up
Human towers representing the EEC
An open air theatre plaving a match

A symbol
A mag
A couple

dancing together
pulling nets out of the water
containing reporters' articles

(c) All these activities have something in commen, What is it?

(d) Box no. 10 is empty. Create a new picture and write a new text for it.
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Teacher’s Page.

2.1. Human towers. B
2.1.1. Objerivos:

= Sugerir un tema —la cooperacién— y crear interés hacia él.
» Elicitar conocimientos y experiencias previos y compartirlos.

2.1.2, La técnica escopida para esta tarea es la de un juego de adivinacion, Intenta
implicar al alumno en un problema, invitindole a: 1) identificar y relacionar cosas que
conoce; 2) reflexionar sobre ellas {qué tienen en comiin).

Por lo que respecta a la identificacion de las fotos, algunas de las preguntas son
cerradas (Human Towers son tipicas de una region concreta de Espana, las estrellas son
el simbolo de la Comunidad Europea). Otras son abiertas (el equipo de fitbal v la
orquesta pueden ser identificados de manera distinra). Algunas pueden necesitar con-
sulta {el teatro al aire libre serd clasificado como antiguo —griego o romano- pero quizds
sea de dificil localizacidn).

2.1.3. Posibles preguntas de reflexion:

= Esta tarea tiene un objetivo actitudinal y otro procedimental. iSabes distinguir-
los?

= Las tareas tienen que ser a) comprensibles v b) implicar al alumno. Discute y
toma notas sobre: ¢Cémo presentarias esta tarea? <Qué instrucciones darias a los
alumnos para realizarla? <Por qué?

¢ {Qué cambiarias? {Por qué?

* £Qué tipo de lenguaje (estructuras y funciones) crees que utilizard el alumno?

2.1.4. Expansién:

+ (Cémo podrias enriquecer esta actividad? (p.e. afiadiendo o cambiando fotos/
ejemplos, preguntas, actividades). Hazlo.

2.2. A class is a place for cooperation, %
2.2.1. Objetivas.

* Reforzar la idea de cooperacién v relacionarla con la acoividad de clase.

* [ntroducir una idea —la de la revista— como tema para un proyecto de clase o
trabajo laeeral.

* Producir un texto escrito sencillo y controfado,

2.2.2. Esta actividad se basa en la anterior y la refuerza. Puede ser una actividad
opcional u obligatoria, segin convenga. El nivel de estructuras sintdcticas es mas com-
plejo. El foco principal de atencidn sigue estando, sin embargo, en lo que decimos —los
contenidos comunicativos de la rarea—.

Si queremos poner mayor énfasis en los aspectos lingiiisticos, podemos sugerir acti-
vidades opcionales como la de unir pregunta y respuesta en una sola oracién. Demos un
ejemplo: If one dancer does not cooperate, the dancers lose coordination. Los alumnos
pueder imitar la construccién y seguir con las demds frases de la lista.
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2.2, A class is a place for cooperation. %
a. Which of these eight activities (s. 2.1) can we do in class to learn English? Think.

A possible way of collaborating in class to learn English is to produce a
together.

(b) Let us now think about cooperation. Link column A and column B with arrows:
ex. Tower: What happens if one of the people does not cooperate? /£ The human
tower fails.

A, B.

Tower: What happens if ane of the people does not cooperate?  The audience does not like .
Fishing: What happens if one fisherman does not cooperate? The concert sounds bad.

Football: What happens if one player does not cooperate? The dancers lose coordination.

Circie of stars:  What happens if one country does not cooparate? Peopie from the other countries suffer.
Group dance:  What happens if one dancer does not cooperate? The human tower falls.

Theaire stage:  What happens If one actor does not cooperate? The magazine is not interesting.
Orchestra: What happens if one musician does net cooperata? The net does not get out of the water.
Couple: What nappens f one of the two does not cooperate? The relationship is not sincere.

Mag: What happens if cne reporter does not cooperate? The team loses.

2.3. Homework: Searching my home library. B
Make a list of the mags you read cr know in English or in your language. Bring some
to class next day. It is your contribution to the next task.
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2

L

2
2

.2.3. Preguntas de reflexién:

{Crees que esta tarea puede tener algiin otro objetivo ademas de los menciona
dos mds arriba?

¢En qué casos considerarfas esta tarea opcional? (p.e. con alumnos muy jévenes,
etc.) Razonalo

¢Qué evaluarias en esta esta tarea v en la anterior? ¢Como lo harias? ¢Puedes
crear algiin instrumento (cuestionario, escala graduada, etc.)?

.2.4. Expansion:

Esta tarea puede expandirse. Por ejemplo haciendo que los alumnos creen eslé-
gans o graffitti para colgar en las paredes del aula con dibujos y texto sobre la
cooperacién,

{Puedes disefiar la tarea y crear las instruccciones para el libro del alumino? Re-
cuerda la necesidad de sencillez, brevedad, claridad y precision.

¢Podrias disefar otras tareas parecidas?

.3, Homework. B
.3.1. Objetivos:

Ligar la actividad de clase a la vida real del alumno y hacerla significativa incor-
porando sus conocimientos previos.

Implicar al alumno personalmente ~como individuo—en el proceso de aprendiza-
je.

2.3.2. La responsabilidad de esta tarea es individual. Dos buenas técnicas para ase-
gurar su €xito son:

simplificar la actividad proporcionado de antemano instrumentos sencillos y cla-
ros, p.c. una fotocepia de una tabla con los detalles requeridos: titulo, lengua,
etc. (No olvides un espacio para el nombre del alumno/-a).

Ligar el producto a la siguiente tarea de grupo como paso indispensable para la
ImisIma.

2.3.3. Reflexidn y expansién:

éQué instrucciones darfas en clase para esta tarea?éCémo la explicarfas, razona-
rias, justificarias su urilidad?
Crea un instrumento —tabla, cuestionario, etc— para su realizacion.
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TEMA B: IMPLICACION PERSONAL EN EL TEMA.

El aula representa un pequeio micro-cosmos dentro del contexto social en
el que nos movemos. Establecer puentes entre esta realidad y el aula es una
necesidad fundamental en toda planificacion de actividades. Estos puentes con-
sisten en tener en cuenta lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber para
que se produzca el aprendizaje significativo. Si los materiales diddcricos que
creamos o seleccionamos tienen en cuenta estos aspectos, estaremos ayudando
al alumno a relacionar aquello que ya sabe y conoce con lo va a aprender.

Para llevar a cabo una ensefianza significativa el alumnado necesita, pues,
tomar una parte activa en las actividades y tareas de aula. Los alumnos adoles-
centes en particular necesitan sentirse protagonistas de los acontecimientos que
los rodean fuera y dentro del aunla. Para que esto se produzca debemos encon-
trar vias de implicacion, Puede llevarse a término de distintas maneras, aungue
posiblemente todas ellas sean complementarias: la estimulacién mental, el re-
cuerdo y conexién del conocimiento ya adquirido no sélo en la escuela sino
también en el contexto social en que el alumno se mueve (familia, amigos, tele-
vision, prensa, etc.) la accidn y la verbalizacién de esta accién. Esta conexidn
exige tender puentes entre sus conocimientos previos y los nuevos contenidos
que nos proponemos trabajar.

Los conocimientos previos

«According to Socrates, knowledge was to be sought within the mind and brought
to birth by questioning.»

(Paul Bitting and Renee Clift, in Images of Reflection in Teacher Education,
edited by Waxman et al., 1988, p. 11)

Desde tiempos remotos se reconocia que fa mente humana necesita estimu-
los para despertar o ampliar aquello que ya posee. En la clase es importante
encontrar vias para estimular la mente a fin de que los alumnos puedan:

— Descubrir y activar lo que ya saben.

— Hacer conexiones conceptuales. Activar estas conexiones.

— Encontrar un sentido a la necesidad de seguir aprendiendo.

Predisponer al alumnado hacia el tema

Los alumnos que estin interesados en las actividades de aula desarrollan una
actitud receptiva hacia el aprendizaje. Esforzarnos para que el proyecto o la
tarea que vamos a presentar resulte atractivo ante ellos forma parte de la pro-
gramacién de aula del profesor/-a. Por ello nos interesa:

- Realizar actividades motivadoras conducentes a una mayor aceptacién e

implicacién y a despertar un interés hacia e! tema propuesto.

— Establecer conexioncs de los conocimientos e intereses de los alumnos

con el tema propuesto.
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Seleccion de temas que permitan nexos con otros subtemas relacionados con
los intereses de los alumnos

Si los temas propuestos permiten este despliege de temas relacionados, ase-
guramos su aceptacidn. El ejemplo que presentamos, la confeccion de una re-
vista, permite este despliegue. Existen otros temas, como: “el viaje como placer”,
“descubrimiento”, “cultura”, “evaston”, “la configuracién de un nuevo mun-

doh

Conexion de la propia realidad con la realidad del aula

Todos y cada uno de los alumnos de la clase deben encontrar su espacio
personal dentro del proyecto. Nosotros, como profesores, podemos ayudar al
alumno a encontrarlo. $1 hemos ofrecido temas que permitan expansion hacia
otros temas, la tarea serd mds facil. La conexién con los conocimientos previos
vy la realidad exterior no es s6lo cognitiva —conceptos-, sino afectiva —experien-
cias previas—. Cada tema es un estimulo que desencadena un proceso de evoca-
cién que permite al alumno no sélo identificarse con €l o desintonizar sus
capacidades receptivas, sino aportar un caudal de contribuciones personales
linicas, distintas a las de los demds. Es el contenido personal de nuestros mensa-
jes hablados o escritos, algo gue hace a cada comunicador dnico e irrepetible.

El reconocimiento de los objetivos en las actividades de aula

La presentaci6n, reconocimiento y negociacién de los objetivos es otro as-
pecto importante para que los alumnos se sientan implicados en las tareas que
van a desarrollar.

La representacion de los objetivos para el profesorado y el alumnado pasa
por una explicacién, entendimiento, reconocimiento, memorizacién, adopcion,
interiorizacion y fusion de los objetivos dentro de las actividades de aula. La
presencia visual de éstos favorece dicho proceso.

La atencién a la diversidad

Teachers... provide opportunities for students to pursue their own interests.
They support student creativity. They provide a rich and stimulating environment
and in that context introduce students to more and more of what the world has to
offer.

... We do not suggest that educators spend all their time seeking one or more
particular thematic attractors for each student... (however)... lessons that provide
for individual choices and variations can accomplish this goal more easily.

Caine, R.N.,; y Caine G. 1994. Making Connections. Addison-Wesley. [nnovari-
ve Learning Publications.
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En esta unidad, los alumnos negocian objetivos, eligen roles, eligen vias dis-
tintas para llevar a cabo una misma actividad. Intentamos que cada estilo de
aprendizaje quede contemplado, que los alumnos con menos nivel encuentren
propia participacién, que los intereses de los alumnos puedan quedar satisfe-
chos con la eleccién de temas. La atencidn a la diversidad sélo serd posible si la
programacion de las actividades ofrece rutas alternativas y simultineas. Esta
forma de programar requiere el planteamiento de una dindmica distinta, mas
ruidosa, mas movida sin que por este motivo se pierda el control. El profesor
necesita tener siempre presente a sus alumnos y plantearse si las actividades que
sugiere podran ser llevadas a cabo por una mayoria y qué acciones son necesa-
rias para no dejar a nadie al margen de la actividad.

(a) Lecturas de introduccidn al tema y técnicas bdsicas

PucHTA, H., ScHraTz, M. (1993). Teaching Teenagers. Harlow: Pilgrims-Long-
man.

Rieg, R. v VipaL, N. (1993}, Project Work Step by Step. Oxford: Heinemann.
Para este apartado son interesantes los capitulos 1, 2 y 3 especialmente.

RBE, R. ¥ VipaL, N. (1995). La Ensesianza de la Lengua Extranjera en la
Educacién Secundaria. Madrid: Alhambra Longman. Especialmente los caps. 5
«Los protagonistas de la clase: el elemento humanon, 6 «La motivacién» v 7 «La
atencion a la diversidady.

(b) Lecturas de profundizacién

Convery, A., Covik, D. (1993). Differentiation -taking the initiative. CILT
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INTRODUCING THE TOPIC.

UNIT 3. DISCOVERING WHAT WE KNOW
Student's page

3.1. Who reads what? <
(a) Prepare a grid like this:

My group mates The mag s/he reads Main interest / focus of the mag

Toti Soler Kerrang Modern music

{b) Show your group mates the magazines you have brought to class. <
Ask them to show you the magazines they read.
Find out the main interest / focus of the mags. Complete the grid.

3.2. Qur group’s preferences.

(a) Take a piece of cardboard. Make a poster. Write the name of the group at the top.
Ex. The Tigers. =

Write all the infermation you have got {3.1}. Make the poster nice and attractive.

Put it on the class wall.

(b) Look at the other groups’ posters. Comment on them. B

Write a sentence for each of them. Ex. The Lions’ poster is very imaginative.

Copy your sentences under each poster. Ex. This poster is very imaginative.

HELP. Other adjectives: charming, well-done, neat, well-organized, interesting,

poot, laborious, tidy, excelient,...

3.3. Discovering how a mag is organized.

{a) A magazine has many sections. How many can you remember? Check ycur mags. B
(b} Compare your list with your group mates’ lists. Complete them.
() In which secticn do these paragraphs go? B
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Teacher’s Page.

3.1. Who reads what?, B <
3.1.1. Objetivos:

e Reforzar la cohesion de los grupos.
* Recoger la informacion recogida y presentaria de forma clara y ordenada.

3.2.2. Es importante profundizar en las relaciones de grupo —recordar nombres,
conocer sus aficiones—. Cada alumno es responsable de aportar informacién (v. 2.3).
Dejaremos constancia por escrito de manera clara, para poder consultarla mas tarde.
Para esta tarea sugerimos hacer grupos més grandes, a fin de disponer de un mayor
caudal de datos.

Ejemplo de técnica: Divide la clase en cuatro grupos. Escribe cuatro nombres en la
pizarra -por ejemplo, los cuatro elementos (water, fire, air, earth), los puntos cardinales
(north, east, west, south), nombres de animales, etc.~ y pide que escojan uno para cada
grupo. Dales una tabia vacia (v. student’s page). Repasa conjuntamente con todos fun-
ciones bdsicas: How to ask someone’s names. (What's vour name?...); How to ask for
the name of the magazine they read (Which magazines do you usually read?...); How to
aslc about the ropic of the magazine (What is the magazine about...?).

3.2.3. Preguntas de reflexién y expansién:

= (Es importante proporcionar o sugerir a los alumnos una tabla o parrilla para
clasificar la informacién? éPor qué?

¢ ¢Deberfamos afiadir alguna pregunta a la rabla (p.e. Readership/who buys it? Young
people, adults, everybody,...}?

= ¢{Permitirias que en esta actividad se expresaran en lengua materna? éPuedes ra-
zonar tu decision?

3.2. Our groups' preferences, M <%
3.2.1. Objertivos:

= Desarrollar la conciencia de la importancia de una buena presentacidn.
* Evaluar las distintas presentaciones y expresar la propia opinién en una frase
sencilla.

3:2.2.

a} Esta actividad es completamente auténoma. Los alumnos toman decisiones, re-
parten el trabajo y lo ejecutan (v. 3.2.3).

b) Actividad individual {v. 3.2.3).

3.2.3. Preguntas de rveflexidn y expansidn:

* ¢Como hacer que ningtin alumno del grupo esté marginado u ocioso durante la
confeccién del pdster? {Puedes completar la tarea con actividades simultdneas
adicionales?

« ¢Qué otros elementos de lengua deberian incluirse en la ayuda a la actividad b)?
p.e. férmulas para expresar oralmente la opinidn —I think,...— ¢Puedes hacer un
listado de férmulas sencillas?
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Today: The secrets of the Stormdragons. Welcome to this new
Cloudy with a spiders discovered. To play this fabulous issue of our magazine!
temperature of 9C. The | How spiders make silk is | new game, you need a This month we offer you
relative humidity will be | important. The molecular | fast CD-ROM, 16 Mbof | two special features: a
93%. Winds from the level of this substance is | RAM anda unique collection of
North. amystery, Scientists at | high-resolution screen. flower arrangements Lo
Tomorrow: the Berlin Institute of We recomend two decorate your house and
Thundershowers ina few | Technology study it. joysticks. [...] an interview with the
spots. Partly sunny in Synthetic silk will have members of the most
others. many industrial popular techno-pop

applications. group in the State-...
Section: Section: Section: Section:

Ingredients:

4 tablespoons of sugar

Jeggs

1 lemon peel

!/, cup of flour
Section: Section: Section: Section:

Sections:  gardening forecast fan comer international news
recipes letters to the editor music scene science
computing jetset news advice editorial
weather comer nature

3.4. Homework. B

Write a short paragraph about the groups' preferences: Ex: Title: The Tigers' prefe-
rences. A report by Maite. Toti's favourite mag is Kerrang. it is a modern music magazine

for young people [...]

138




« Esta tarea podria redondearse con una actividad final —¢tal vez una puesta en
comun en la clase? o algo parecido-. {Podrias disenarla? Instrucciones, objetivos,
técnicas, necesidades de lengua, etc.

3.3. Discovering how a mag is organized. W %
3.3.1. Objetivos:

+ Desarrollar la capacidad de identificacién de un texto.
» Elicitar los conocimientos previos sobre coémo se organiza una informacion. Com-
pletarlos v estructurarios.

3.3.2. Puedes utilizar distintas técnicas de dindmica de clase. Sugerimos empezar
siempre por la reflexién individual y luego la puesta en comiin y discusién en grupo.
Completa las instrucciones en a), b) y c), si es necesario.

3.3.3. Preguntas de reflexion y expansién:

¢ Prueba a crear algunos de los textos que faltan, {Qué caracteristicas deben tener?
¢Qué dificultades encuentras?

» {Serfa posible que los alumnos aportaran alguno de dichos textos? ¢Cémo es-
tructurarias la actividad? ¢Qué instrucciones darias? ¢Qué objetivos tendria esta
tarea?

3.4. Homework. H
3.4.1. Objetivos:

= Consolidar la capacidad de expresidén individual de lo que se ha hecho en clase.
+ Escribir correctamente frases sencillas utilizando f6rmulas y contenidos conoci-
dos.

3.4.2. Preguntas de reflexién y expansidn:

El aspecto lingiiistico de esta tarea puede enrigquecerse en varios aspectos ~uno
funcional (estructuras para “expresar preferencias”) y otro léxico (palabras alternativas
a magazine). Insiste en la importancia de la variedad en el informe. Prepara y reparte
una language card con informacién y/o ejemplos.

Preferences: Lexicon:
Toti's favourie mag is magazine / Mag periodical
Ana  likes best fanzine bulletin
prefers journal
loves publication

Las language cards pueden tener muchos formatos. Ahora que has visto uno, podris
disefar tus propias fichas.
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UNIT 4. HEADING TOWARDS THE STUDENTS' AREA OF INTEREST
Student's page

4.1. The mags we lave. A class survey.

(a) Make a class survey, Il Il /

Littie by little we discover our reading preferences. In Unit 3 we found what students
and groups read. We made posters to explain group preferences.

Now we want to discover the preferences of the class.

How many students read each mag? Ask your ciassmates. Write a short report. Then
express the results in a graph.

Ex. 80% of the class read Hola. It is a... 6 students read Elfe. This is 20%...

(b) Express your opinion. Vote for the best survey and the best text. ©

The mags we read

Class preferences

0 i TRNGC R M _— =
60 L !
50

kle 1% ;,\ il
.- - = 3
20 8

Hola/Hello Ello Kerrsng

4.2. The topics we love.

{(a) Now that we know what mags we like, let us find the topics we enjoy best. Look
again at the grids on the wall. Create a new table with the topics at the top of it. Classify
all the mags under your topics. Mark the ones you read.

Ex.
TOPICS music sports computers fashion jet set society | ...
MAGS Kerrang Marca*s PCWorld Elle Hola/Hello

(b) What is your topic?
Find a short text in English about the topic you like best. Read it. Take notes. Copy
the new interesting words.

Ex. The tittle is [Submarine archeology]. The authoris {Ray
Hamilton]. it is about {the new discoveries in the Mediterranean/. it explains
fthe latest techniques]. efc.

Notes: [They use nuclear mini-submarines Words: diver, deep, marble, monitor, etc.
They use sonar and electronic helmets]
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Teacher’s Page.

4.1. The mags we love. A class survey. Bl / <
4.1.1. Objetivos:

* Descubrir algunas preferencias de lectura de la clase.
« Expresarse oralmente y por escrito con férmulas sencillas y controladas.

4.1.2. Estamos atin en el proceso de conduccién del alumno hacia un tema (creacién
de clima). Sugerencia para iniciar la clase: organiza una exposicidn con las revistas
aportadas por todos (alumnos/-as y profesor/-a). Deja que durante unos pocos minutos
las vayan colocando por afinidades y las hojeen.

4.1.3. Preguntas de reflexién y expansién:

» <Qué férmulas en inglés ensenarfas a los alumnos para preguntarse mituamente
acerca de las lecturas?
» ({Coémo las suministrarias? Crea un instrumento / actividad para ello.

4.2. The topics we love.
4.2.1. Objetivos:

* Conducir al alumno hacia uno de sus centros de interés —los temas que le gusta
leer—.
= Leer un texto (input processing), identificando contenidos y tomando notas.

4.2.2. La primera tarea tiende un puente entre la realidad afectiva —gustos— del
alumno v la actividad de lectura siguiente. Encontrar un texto corto no es dificil. Puede
localizarse en alguna de las revistas aportadas, bajarse de Internet, fotocopiarse de una
enciclopedia inglesa (libro, CD-ROM), portada de disco, etc. En caso necesario puede
organizarse una expedicidn/investigacion por parte de los alumnos para localizarlo.

Se trata de una lectura global (skim reading) para entender y ral vez disfrutar del
texto y, por otra parte, de localizar algunos elementos (scan reading). Si el texto es
demasiado largo o dificil, no importa que queden algunos detalles oscuros, una vez que
el alumno ha conseguido los objetivos de la tarea.

4.2.3. Preguntas de reflexion:

« Sedice gue es muy importante que los alumnos “hagan algo” con el texto y no se
limiten a “leerlo™. ¢Cudles crees que pueden ser las razones?

4.2.4, Expansion:

+ <Puedes completar la ficha procedimental de lectura del libro del alumno?
* (Puedes crear otra actividad distinta para procesar el texto escrito?

4.3. What I know about this topic. B BN
4.3.1. Objecivos:

*» Incorporar elementos de la lectura (4.2) a una pequena produccién propia {pro-
cesamiento de fnput)
= Reflexionar sobre la arquitectura elemental de un texto (proceso de output)
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4.3. What | know about this topic.
Write a well-organized paragraph about your topic. Can you do it? ll

Ex. | am crazy about computers. | have a Pentium multimedia machine. | have
little money. So, | buy only one magazine every month -PC Format, but | also read
PC World at Pedro's house. His father buys it. | love games. | play a lot during the
weekends. | have a new joystick and two powerful loudspeakers connected to my
Soundblaster card. There are fantastic games for PCs. | like Dungecns best. | always
play it at full volume. My mother complains because she cannot listen to the TV. | like
connecting to the Internet, but my father says the telephone is expensive. | enjoy
synthesizing and mixing sounds. | think computers are essential for my future.

Signed. Montse Hernandez

When you finish, correct it with a friend. Then, hand it in to your teacher for revision.
N
Make it public: - Make a nice poster and put it on the wall.
- Exchange your report with other classmates.
- Send it to your school paper.

4.4. Homework.
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4.3.2. Esta esuna tarea orientada hacia la forma —el cédigo lingiifstico—. No convier-
tas, sin embargo, la correccidn en un elemento descorazonador, sino en reflexién. El
contenido comuaicativo es importante. Una buena téenica puede ser

(a) Disefia una ficha sencilla de lengua, como la siguiente, que sirva de referencia
(sin ejemplas)

Remember:

* Write a title for your report.

* Sign your report.

+ All sentences have a subject.

* Write short sentences. Always end your sentences with stop (*.”)

* To link words or sentences use “,”, “and”, “but”, “or”.

* You srart a sentence with certain words -”s0,”, “however,”, “also,”- to continue
the previous sentence.

(b} Haz que el alumne copie ¢l texto del ejemplo e identifique [p.e. con colores]
FOdOS los elementos mencionados.

A Computer fan.

By Montse Herndndez
I am crazy about computers. [...]

So, 1 buy only one magazine every month ~PC Format, but [ also read PC World at
Pedro’s house. [...] There are fantastic games for PCs. I like Dungeons best. [...]

4.3.3. Preguntas de reflexion:

* ¢Por qué es importante la correccién por parejas (peer editing) del trabajo escri-
to?

4.3.4. Expansién:

* {Puedes crear una ficha de (auto)-evaluacién para esta actividad?

4.4, Homework.

Recuerdalo que dijimos sobre el homework en la unidad 2 (2.3, student’s y teacher’s
page). Mira las tareas de la unidad 5. Si decides organizar deberes individuales, piensa
en una actividad que actie de puente y preparacion para aquellas.
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UNIT 5. MATCHING JOBS AND INDIVIDUAL ABILITIES

Student's page

5.1. Who does what ina Mag? m
Match the twe columns. Use arrows.

The Journal team

. The chief editor a. 8/he usually lives in a foreign country or in another region. S/he sends

news, articles from her/his place to the mag main office.

. The section editor | b. S/he is in charge of the appearance of the magazine. S/he selects pictures,

drawings, headings, etc,

=)

. The reporter &

The correspondent | d. S/he coordinates everything. Sthe is usually a very curious person
interested in many topics. S/he reads all the maiterials for the mag, suggests
changes and possible design, etc.

S. The designer e. Sfe is a specialist in a topic. Sfhe enjoys coordinating all the articles for
his/her section. Sections include: reports, correspondents, interviews,
entertainment, etc. S/he also writes if s/he wants,

G f. S/he is usually employed full time in the office. S/he reports everyday news.

Find anocther job for box 6. Define it. Use a dictionary.
Ask your teacher for the answers. You get ten points for each right answer.

5.2. What I can do. ®

You have many skills.

Say what you can contribute to a mag.

e.g. Marta. [ am good at computers. | can be a designer. | can also be a section

edijtor.
Exchange your writings with your friend. Add one more of his/her abilities. Bl
e.g. Marta says she is good at computers but she is also very interested in

ecology. | think she can be a good reporter.

5.3. My interests. <

Brainstorm in your group.,

How many different topics and subjects interest you?
Make a list on a piece of paper. Put it on the class board.
Go around and see the other groups’ interests. Take notes.
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Teacher’s Page.

5.1. Who does what in a Mag? B H
5.1.1. Objetivos:

+ Clarificar los distintos roles para la confeccion de la revista.

* Desarrollar estrategias de lectura y memorizacién.

« Atender los diferentes estilos, intereses, niveles y motivaciones del alumnado,
desplegando tareas diversificadas para su eleccién,

5.1.2. En este episodio pretendemos desplegar tareas de caracteristicas diversas para
que ¢l alumno/a encuentre su propio espacio. Antes de Ia seleccidn es importante que el
alumno/a llegue 2 entender todas las posibilidades y dificultades de su eleccién y que la
haga de manera que le sirva para adquirir conocimientos, pero que a la vez pueda satis-
facer sus inquietudes personales.

Primero necesitamos entender en qué consiste cada una de las tareas necesarias para
confeccionar una revista. Los roles que aquf se explican deben ser interiorizados por los
alumnos. Una posible dindmica consistiria en preparar tantos juegos de tarjetas con rol
y explicacién como alumnos en los grupos. Los alumnos en parejas se ayudan a memo-
rizar las definiciones de cada rol, crean un nuevo rol que ellos/as encuentran necesario.
En grupos de cuatro un alumno “canta” el titulo de un rol y quien esté preparado
responde de memoria a la definicidn del rol. Sisu explicacion es acertada coge la tarjeta
que estd delante suyo v la retira. Asi sucesivamente hasta que todos los alumnos hayan
acabado las tarjetas. Los alumnos que tengan mas dificultad en memorizar los roles
tienen mas oportunidades puesto que los compaferos ya han mencionado en qué con-
siste cada rol v pueden ayudarles hasta que consigan memorizarlos completamente. Una
vez finalizada la memorizacidn se pueden matizar los roles en cada grupo en lengua 1, si
es necesario.

5.1.3. Preguntas de reflexién:

* Realizad la tarea en grupo como st fuerais alumnos. Enumerad las dificultades
que se pueden preveer y haced nuevas propuestas de dindmica de clase sin olvi-
dar que el objetivo primordial es la atencién a la diversidad. Comentad los distin-
tos procedimientos utilizados para memorizar los roles y listarlos.

* Comentad y listad las diferencias que se han observado en la clase como profeso-
res-alumnos a nivel de estilos de aprendizaje, intereses y niveles.

* Comentad y listad todas las actividades que el profesor/a ha realizado para cuidar
de estas diferencias.

5.2. Whatlcando @ H N
5.2.1. Objetivos:

* Atender a la diversidad
+ Decidir lo que quiere y puede hacer cada uno.

5.2.2. Con esta acrividad se intenta que los alumnos/as manifiesten sus intereses en
relacidn al proyecto que se va a iniciar: la confeccidn de una revista sobre sus intereses.
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5.2.3. Preguntas de reflexién y expansién:

e Después de observar la clase en vuestro centro de précticas, discutid en grupos
de 3 los intereses de los alumnos que haydis podido obesrvar y aquellos que os
parece que estdn latentes. Cread 12 ejemplos mds para que la mayoria de alum-
nos puedan sentirse identificados.

5.3. My interests. %
5.3.1. Objetivos:

* Respetar y aceptar los distintos intereses de la clase.

5.3.2. Se pretende aqui que los alumnos se den cuenta gue en una misma clase
pueden coincidir diferentes intereses. Representarse estos intereses en un mapa concep-
tual les obliga a ver las coincidencias y las diferencias del grupo clase. Estdan a punto de
conocer el potencial de la clase. Conviene despertarles la curiosidad acerca de esta idea.

5.3.3. Preguntas de reflexién y expansion:

* Confeccionad un mapa conceptual con todas las materias que pueden elegir los
alumnos/as y las relaciones entre si.

= Plantead cinco formas distintas de relacionar la ensefianza de la lengua extranjera
con las otras materias del curriculum.
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TEMA C: PLANIFICAR EL APRENDIZAJE

El cosmos del alumno

La clase es un micro-cosmos en el mundo del alumno. Conseguir que sea un
mundo organizado y efectivo es parte de nuestra responsabilidad.
En este pequeiio nucleo de actividad, el alumno se mueve a distintos niveles:

* como ente auténomo,

* en parejas,

* en pequefios y grandes grupos y
* como clase.

Las tareas se suceden como una cinta sin fin. Cada momento requierc su
dindmica. Lo verdaderamente importante es que el alumno no sc pierda, que
no detenga su trabajo en medio de este proceso (sélo) aparentemente complejo
y que tenga una idea clara de hacia dénde se dirige —aquello que pretende con-
seguir—- y donde se encuentra en cada momento.

La adopcidn de objetivos

Sien el tema anterior hablabamos de una secuencia de actos hasta interiori-
zar los objetivos, en el momento de planificar el aprendizaje debemos plantear-
nos la adopcidn de unas tareas gue nos permitan establecer una relacién entre
aprendizaje y objetivos propuestos. Tal y como han sido disefadas en estos
materiales, Jicilas tareas conducen poco a poco y de forma natural hasta la
plasmacién del contrato personal de aprendizaje en la unidad 8 (8.5).

La constante revisién y reflexién sobre el proceso —qué y como estamos
aprendiendo—facilitard la comprensién del porqué hacemos cada cosa. La revi-
sion de los objetivos se convierte en una tarea de evaluacién formativa con todo
lo que conlleva y produce un efecto organizador en el aprendizaje.

El espacio del alumno dentro de las tareas encadenadas

Montar un proyecto compartido, explicar o negociar los contenidos de un
programa dentro de un enfoque participativo, son actividades complejas. Una
vez negociado o acordado el proyecto o la secuencia de tareas de aprendizaje,
los alumnos deben llegar a entender, desde su propio estilo y perspectiva, las
conexiones entre su propia actividad, la de su grupo y las de la clase.

Los recorridos no son siempre idénticos. Pueden ser

+ alternativos (escoger entre esta tarea y la otra, entre modos distintos de
realizarla) y/o

* ciclicos (iniciar una tarea y volver a ella mds tarde a fin de completarla,
repasarla) para aquellos que necesitan consolidar o profundizar algunos
contenidos.

En este proceso una serie de instrumentos pueden facilitarnos la tarca orga-
nizativa.
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La creacion de hébitos de trabajo

Para que el entramado de la clase funcione es importante crear hibitos de
trabajo que obliguen al alumno/a y a los grupos a a) organizar sus producciones
y b) desarrollar la capacidad de utilizacién de los instrumentos necesarios para
realizar las tareas. Los alumnos, en los comienzos del proyecto, necesitardn
fichas procedimentales que les ayuden a:

* Tomar notas, realizar lluvias de ideas en su grupo para organizar las nece-
sidades que preveen gue van a tener.

* Acceder a la informacién {manejar diccionarios, lexicons, enciclopedias,
ordenadores, CD-Roms, etc.)

» Investigar (encontrar informacién por todos los medios conocidos)

= Organizar la informacion (confeccién de fichas, hacer resiimenes, hacer
informes, utilizar una agenda, etc.).

En Our Mag se presentan muchas de estas fichas, disefiadas para solucionar
las tareas especificas que alli se presentan. Muchas de ellas podrian lievarse a
cabo en el aula al margen del proyecto que les da unidad, simplemente como
instrumentos para que los alumnos aprendieran estos procedimientos.

éSabrias aislar estas fichas y contextualizarlas en otro proyecto? iPruébalo!

Instrumentos de ayuda a planificacién individual y colectiva

Entre estos instrumentos, recuerda la utilidad de los siguientes:

* Las parrillas de organizacién del trabajo. Es una forma sencilla de organi-
zar las ideas, las tareas, los pasos, la lengua que se necesita. En el proyecto
tenemos numerosos ejemplos.

» Las exposiciones murales. La exposicién de los trabajos de los alumnos
ejerce un efecto de reconversién y mejora de los trabajos de la clase.

* La agenda personal. Ayuda a los alumnos a recordar gestiones, deberes,
bisquedas de material y a la vez les ayuda a planificar el estudio y la
elaboracién de los productos a lo largo del proyecto.

» El portafolio (portfolio) personal, cuyo contenido puede negociarse con
los alumnos y dependerd de las necesidades de cada uno para que los
contenidos también varien, pero deberia contener todo el material que se
produce, las distintas correcciones, las fichas que se utilizan, los objetivos
negociados, etc.

e La revisidn del trabajo. La revision de los trabajos se puede hacer en mo-
mentos claves de la produccién o de forma sistemdtica. Ayuda a crear
habitos de perfecionamiento.

= Fichero de las fichas de lengua v de procedimientos, vocabulario de los
temas trabajados.

* Las hojas de evaluacién formativa. Ayudan al alumno/a a organizar y
reflexionar sobre su aprendizaje. Dan al profesor un feedback de las nece-
sidades a lo largo del proyecto.

» Las discusiones piramidales y de “bola de nieve” (smowball).
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LOOKING AHEAD

UNIT 6. OUR DESTINATION
Student's page

6.1. From me to you. %
Read vour teacher’s letter in your groups. Understand it and enjoy it. Talk with your
partners about what she says.

Dear student,

I am so happy with all the acriviries we have carried out in class. We have somehow
noticed that we all have different interests and abilities. We have collaborated in some tasks
and it has been nice to help cach other, We have described and thought abour the different
tasks involved in making a mag. A nice way to put all these together is by making a mag in our
class. If we can be enthusiastic about what we do and commit to our areas of responsibility
we will surely learn a lot; not only about the English language bur also to colaborate with and
to respect every member of our class. To see a finished praduct, the resule of bits and pieces
from each of us put together can be a really challenging experience. What do you think?
Should we try to make a mag in our class?

Tell me your views.

Lots of love, Your teacher

6.2, Thinking about our work. B

Are you ready? Or, do you need some time 1o give it a thought?

Let's see how each of us feels about these objectives. You may check two different
boxes for each objective

Objectives lamready. I | Ineedto Il need help. | I am at a loss
have no work hard. and can't do it
problem at all. at all.

1. Write at least one article/interview...
for our mag.

2, Cooperate with my partners and
help those who have problems in
making the mag.

3. Commit myself to cne of the main
tasks needed o make the mag.

4. Review my own and my partners’
work before writing the final version.

5. Have concem and care for
well-finished work.

6. Have my working agenda written
with all the details and up-to-date.

7. Keep all my work in a portfolic so
that I can use it when [ need it or it
can help other peopie fo carty cut
their work.
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Teacher’s Page

6.1. Fromn me to you. =
6.1.1. Objetivos:

* Hacer mds accesible la imagen del profesor/a e implicar al alumno/a en la respon-
sabilidad de la ejecucién del proyecto.

6.1.2. De fa presentacién, negociacién y acuerdo final acerca de los objetivos depen-
de ¢l éxito del proyecto. Es, por, tanto una tarea erucial y que debe llevarse a cabo con
rigor y sobre tedo intentando despertar entusiasmo e implicar a los alumnos/as en la
idea. El alumnado debe ser escuchado y tenido en cuenta. Los objetivos que se preten-
den deben explicarse y comentarse con los alumnos en su lenguaje, dejando que inter-
vengan y expresen sus opiniones. La implicacién es bdsica para que se sientan motivados
v en consecuencia aprendan la lengua. Es un momento delicado. La actitud de la profe-
sora en este momento puede alejar o acercar a los alumnos en el proyecto que se inicia.
Es, pues, necesario gue intentemos ser flexibles y tolerantes con un talante negociador
v que dispuestos a encontrar los términos medios. Es importante que veamos si el po-
tencial de cada alumno queda plasmado en cada uno de los contratos personales y,
durante las clases que dura la negociacién y representacién de los objetivos, msistir
constantemente en la importancia de su memorizacion e interiorizacion por parte de los
alumnos y de la profesora.

Se pide a los alumnos que lean a carta de la profesora en grupos para solucionar los
problemas de comprensidn. Se pueden anotar algunas preguntas en la pizarra para re-
saltar la atencidén en algunos aspectos de vital importancia para que el proyecto sea un
éxito.

6.1.3. Preguntas de reflexién y expansidn:

* Realizad una lectura detenida de la profesora y confeccionad 5 preguntas para
que el alumno fije 1a atencién en lo que se le estd pidiendo.

6.2, Thinking about our work. M
6.2.1. Objetivos:

+ Ayudar a procesar, entender e interiorizar los objetivos del proyecto.

6.2.2. Las preguntas anteriores fuerzan a los alumnos/as a centrar la atencidn en lo
que van a hacer. En esta tarea la explicacidn de cada uno de los objetivos remarcard
todavia mds la labor que se espera que cada uno puede hacer. Se trata de que encuentren
espacios personales de realizacidn. La aptitudes de cada uno/a deberian reconocerse y
madurarse.

6.2.3. Preguntas de reflexion y expansion;

» (Cada punto es un objetive que los alumnos deben entender. Es necesario encon-
trar una explicacién sencilla para cada objetivo, en el lenguaje de los alumnos v
no en el lenguaje del profesor. Desarrolla una explicacién de unas dos Hneas para
cada objetivo de la parrilla. No olvides que esta explicacidn va dirigida a alumnos
de la escucla secundaria y que debemos utilizar su lenguaje para que lo sientan de
la manera mds proxima.
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6.3. Can | answer back? B

Now write a letter to your teacher and tell her your views on these objectives. Would
you change anything? Would you add anything?

See what a colleague of yours wrote.

Dear teacher,

I really want to make a mag with all the people in my class. [ want to do a neat and nice
job. T am ready to colaborate and help my partners in what I can burt it will be very difficulr to
write an article without any help.

I do not understand whart you mean when you say that I have to keep all my work in a
portfolic. Can you explain that to me?

I think it conld be interesting to add that we will need information to be able to write on
some of the topics. We could all lock for information too.

Let's start,

We will certainly feel great!

Your student,
Mat
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6.3. Can I answer back? B
6.3.1. Objetivos:

* Escribir en inglés una carta integrando los objetivos basicos del proyecto

6.3.2. La respuesta del alumno es una pequefia evaluacién inicial. No deberfamos,
por lo tanto, ofrecer una gran ayuda ni monitorizacién para poder comprobar las posi-
bilidades de expresién lingiifstica de cada alumne. Una vez recibida la respuesta del
alumno podemos formularnos una serie de preguntas de cémo debemos llevar a cabo ¢l
proyecto que estamos iniciando. Debemos preguntarnos sobre la insistencia de unos u
otros objetivos. Dependera de si la clase tiene un nivel avanzado, de si estin acostum-
brados a colaborar, de si han hecho otros proyectos y son buenos organizadores, de si
tienen hdbitos de trabajo incorporados, etc. Todas estas observaciones pueden despren-
derse del resultado de esta evaluacién inicial en forma de carta. Una vez recibida la
profesora puede fotocopiarla y guardarla para demostrar al alumno/a mis adelante su
mejora. Iniciamos, de todos modos, un proceso ciclico de revisién de todos los trabajos
que se efecttien. La devolucién de las cartas implica una forma de correccién de grupo.

6.3.3. Preguntas de reflexién:

« Discutid una dindmica de correccién cooperativa de las cartas.

6.3.4. Expansién:

* TPreparad unas fichas para ayudar al alumnado en cuanto a:
(a) el formato
(b} 1a lengua
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PLANNING

UNIT 7. DEFINING CLASS AND GROUP JOBS
Student's page

7.1. Choosing a title for Our Mag. B

(a) Think of a beautiful title for Our Mag.
Combine three or four words you like.

Use the examples for inspiration.

Share your title with your group. Improve it. =
Copy it on the blackboard.

Ex.

The fans of... Soft Metal and Red Drums
The Green Journal The Highschool Tribune
Music of the Future Lions, tigers and other friends
Peace in the World Mediterranean colour..

Shut up and read

(b) Which is the best title? Select one. Vote.
7.2. Choosing our roles. Preparation for a class meeting.

(a) Now take an English mag or a newspaper. Identify the sections. Where are the
names of the people responsible for them? Find them. How are they written? Take notes.
[ § |

(b) To distribute roles for our mag we need to call a mesting. M

Now prepare your ideas for it. Think of ihe job you would like to have. Ex. ! would like
to be a game writer.

Why? Tkink of the reasons for your choice. Write them in your notebook. £x.

Organization jobs | Writing jobs (sections)

1. Chief Editor 4. Reporter

2. Section Editors | 3. Correspondent

3. Desigrer 6. Interviewer

7. Entertainment writer

7.1. horoscopes

7.2. jokes & stories

I like speaking to people

7.3. games

Twanr | 1o bean ;

: : spe )
7.4, puzzles interiimen | Baice I need to speak more English
pould 5 .

7.5, crosswords ['u(m [ want to interview

like fosviie
7.6. poems games I am good at drawing
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Teacher's Page.

7.1. Choosing a title for Our Mag. B %
7.1.1. Objetivos:

¢ Promover la experimentacion individual del alumno en lengua extranjera.
» Implicacidn a través de la creatividad.
* Comunicarse oralmente en pblico en un contexto sencillo vy controlado.

7.1.2. En la clase habrd alumnos con iniciaciva y nivel aceprable de inglés. Fstos querrdn
tan sélo un diccionario y libertad completa. Otros se sentirdn inseguros o tendrdn menor
dominio. En este caso, puedes dejar que simplemente a) susticuyan palabras en los titulos
ofrecidos {afiade algunos tuyos a los de la student’s page) o b) combinen elementos de varios
de ellos {p.e. Music, Peace, and Red Drums). Es importante que cada alumno siga su propia
estrategia de acuerdo con sus posibilidades,

Técnica alternativa: Si quieres un comportamiento homogéneo y controlado, crea un
Word Tank. Cada alumno aporta diez palabras sueltas imaginativas (p.e. adventure). Dales
tiempo suficiente para rastrear en el diccionzrio. Se sentirdn implicados a través de su apor-
tacion personal. Se comparten (pizarra, papel). Cada alumno escoge palabras del Word Tank
y las combina para componer su ritulo.

Proporcionales una formula sencilla para la votacién, si quieres que ésta sea individual,
Deja que preparen el texto del voro. Ex, My vote is for because I love

Después del recuento de votos, encarga un gran poster con el titulo. Puedes hace que
afiandan cosas, como los temas que mds interesan a la clase,

7.1.3. Preguntas de reflexién:

* <Por qué es importante crear espacios de creatividad en la clase de inglés?
* <Por qué es importante animarles a que utilicen estrategias de produccién distintas?

7.1.4. Expansién:

* Disena un Word Tank (v. 7.1.2).
¢ {Puedes crear una actividad distinta para crear y escoger un titulo?

7.2. Choosing our roles. Preparation for a class meeting. Nl W
7.2.1. Objetivos:

* Hacer que el alumno reflexione sobre sus propias necesidades, preferencias o habili-
dades y tome sus propias decisiones.

¢ Integrar al alumno en la dindmica general de la clase mediante la adopcién de un rol
auténomo, adaptado a su personalidad, dentro dentro de un proyecto coordinado.

7.2.2. Lz primera tarea (a) puede hacerse individualmente o por parejas. Decide. Fs
posible que algunos necesiten ayuda. Puedes ampliar la biisqueda con otros detalles, si quie-
res. Puede ser importante ensayar oralmente [as férmulas que se incluyen en (b) para dar
seguridad antes de la sefeccién de cargos / responsabifidades que se va a realizar a continua-
cion (7.3). Recuerda que debe haber al menos 4 section editors —uno/-a por cada seccién (4,
Reportajes, 5. Corresponsales, 6. Entrevistas. 7. Pasatiempos)—.

Escribe en la pizarra los encabezamientos para las columnas mencionadas en (c) y (d).

7.2.3. Preguntas de reflexion:

* <Por qué es mejor hacer este tipo de tarea individualmente o por parejas?

= {Por qué es importante ofrecer espacios y estilos de trabajo distintos?

» <Cémo ensayarias las formulas que se incluyen en (b)? éOralmente con toda |z clase?
<En grupos? ¢Puedes razonarlo?
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{c) Write your name on the blackboard under the appropriate column.
(d) Do you have an idea for a new section? Copy it on the blackboard under the
column New Sections.

7.3. Distributing jobs. Group making. @

{a) Have a look at the blackboard. Explain why you have chosen your job. Use the
sentence from your notebook (7.2, b).

Ex. | want to be a correspondent because | like reading and writing about exotic

places.
(b) Express your opinion about the candidates, if necessary.
Example
willbe | a good reporter
1 think P is a better designer than writer
In my opinion should be | the chief editor
[ believe
Jordi and I should work together
My vote is for Miguel because {irn my opinion} he is very
imaginative

{c) Who has the same job as you? Find out and sit with them. Introduce yourself.

7.4. Homework, B

Make your own presentation card. Think of a beautiful design.

Create your card stating: Name, Title of mag. Your job {ex. Reporter, Correspondent
in Tokyo, Crosswords Writer, etc.), Class / group / school / address / phone number /
country.

Show it to your colleagues in class next day. #
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7.2.4. Expansion:

s+ {CSmo podrias ayndar a un alumno/-a indeciso/-a en su eleccién? Piénsalo y crea un
instrumento adecuado (¢quizéds un cuestionario sobre habilidades, un juego, erc.?)

7.3. Distributing jobs. Group Making. &
7.3.1. Objetivos:

* Repartir tareas y organizar los grupos.
* Expresar la propia opinidn.

7.3.2. Organizar una reunién y votacidn generai de clase necesita una buena coordina-
cién y sentido del ritmo por parte del profesor/-a. De nuevo conviene asegurar que los
alumnos se sienten seguros en la utilizacién de las férmulas {b) antes de empezar una sesién
piiblica participativa.

Es conveniente que las tareas de organizacidn recaigan en alumnos capaces de llevarlas a
cabo —alguien con autoridad, pero respetuoso con las ideas de los otros, que sepa coordinar
/ controlar el trabajo-. Organiza la voracién de estos cargos. Propon de entrada algunos
nombres alternativos si lo crees necesario. Procura que los grupos (reporters, interviewers,
erc.) queden equilibrados. Sugiere y negocia ajustes con los alumnos cuando convenga.

7.3.3. Preguntas de reflexidn:

¢Qué extension deberia tener una ficha de lengua como la que aquf se incluye? ¢Puedes
razonarlo?

¢Como organizarias la prdcrica de estas férmulas, teniendo en cuenda que se ha hecho
algo parecido en la actividad anterior (v. 7.2.1)?

7.3.4. Expansi6n:
Afade elementos a la ficha de lengua. Cambia los ejemplos o reestructura el formato, si
lo crees necesario.

7.4. Homework.
7.1.1. Objetivos: Relee las instrucciones para la actividad. Reflexiona sobre sus objeti-
vos. Eseribelos.

L

L3

7.1.2, Es una buena oportunidad para practicar medidas, formas, colores menos usuales.
Prepara tus instrucciones con cuidado. Ex. Make your cards square. They should be 10 cmn
wide and...

Deja que desplieguen libremente su creatividad y decidan sus instrumentos de trabajo —
a mano, con ordenador, afiadiendo un logo, etc.— y resultados.

7.1.3. Preguntas de reflexién:
La parte de disefio contiene pocos elementos de lengua. $in embargo es muy importan-
te. ¢Por qué?

7.1.4. Expansion:

Compartir [a produccidn tiene un efecto retroactivo importante sobre la motivacion del
estudiante.

Disefia una actividad de presentacién e intercambio de tarjetas en la clase siguiente.
Puede aprovechase fa ocasién para practicar algunas férmulas de presentacién? Piénsalo y
escribe las instrucciones para la tarea.
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UNIT 8. DEFINING PERSONAL RESPONSIBILITY
Student's page

8.1. Analyzing my job. B
Copy and compilete it in your notebook.

lam of (title of our mag).
Itis an (organization / writing) job.
This is my agenda:

(organizers) (section writers)
Tcoordinate —__ (names of students) Iwrite about/create.—_ (ropic).
Irevise - of My * is long.
I controt * of My section editoris ——— . (name).
I create ¥ of I consult with him/her,
* Keywords: style, correction, content, length, * report, interview, article, horoscope,
layout,

Ineed ideas X from e.g. an encyclopedia

information O from

models O  trom

dictionaries ] from

to speak to fnames) [J  To coment/consult

8.2. My commitment within my group.

Read this letter. B

Replace bold letters with your personal information. Write a different letter, if you
want to.

Meet with your section coileagues.
Read your letters together.
Give a copy to your section editor

15th November

Dear chief editor,

[ am a correspondent. I am going to write about animals in Australia. I share work with
Tania, Maite, and Toni. My section editor is Montse. We are going to help each other very
much.

All this is my personal contribution and responsibility.

Yours,

Mario
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Teacher’s Page.

8.1. Analysing my job. B

8.1.1. Objetivos:

* Clarificar los procedimientos necesarios para llevar a cabo el rol seleccionado y defi-
aido por cada alumno.

8.1.2. Para definir la responsabilidad personal el alumno necesita entender, no sélo el
contenido (“de qué va”} de su rol, sino ademds cémo llevarlo a cabo. Esta ficha procedimen-
ral ayuda al alumno a organizar su labor.

8.1.3. Preguntas de reflexion:

* ¢En qué ocasiones has hecho un trabajo en la escuela secundaria {(bachilleraro) sin
recibir ninguna ayuda procedimental? Coméntzlo con tus comparieros/as.

8.1.4. Expansién:
* Prepara una ficha procedimental para facilitar al alumno Ia urilizacién de la bibliote-
ca de la escuela.

§8.2. My commitment within my group. B <
8.2.1. Objetivos:

+ Definir el espacio de actnacion del alumno/a dentra de cada grupo.

8.2.2. Esta es una peguefia carta de compromiso para clarificar al alumno su rol dentro
de su grupo y su seccion, Se puede copiar si el alumney/a tiene poco nivel, pero le deberfamos
animar a ampliar su contenido enriqueciendo ¢l contenido si el alumno estd dispuesto a ¢llo.

8.3. My agenda. @
8.3.1. Objetivos:

* Desarrollar el hibito de organizacién personal mediante la urilizacién de unz agenda.

§.3.2. En ]2 agenda se detalla el dfa a dfa en la elaboracién del proyecto. Es posible que
se requieran mids frases hechas para los alumnos mds necesitados.

8.3.3. Pregunras de reflexidn:

» Discutid qué tipo de agenda serfa mds précrica para que el alumno llevarz a cabo la
tarea propuesta. Dad razones en faver de una u otra,

8.3.4. Expansidn:

¢ Confeccionad otras diez frases hechas que los alumnos puedan utilizar a lo largo del
proyecto. Comprobad los materiales de los zalumnos a partir de ahora hasta el final
para ayudaros.

8.4. Organizing your writing, W <
8.4.1. Objetivos:
= Ayudar a los alumnos a dar el primer paso en la tarea personal.

8.4.2, Preguntas de reflexion y expansion:
* Sugiere otros rres pasos para cada tarea.

8.5. Think Big! Think Class! B

8.5.1. Objetivos:

¢ Plasmar los objetivos de manera concisa y clara para que puedan ser entendidos v
asumidas por todos.



8.3. My agenda. B
Today prepare your production agenda, e.g.
Things which you can include:

Name: Rosa Ldpez
Month: March

my agenda

Day: 2 { bring info to the class.

Day: 5 I introduce myself in the mag.

Day: 9 I select and organize what [ want to say.

Day: 11
{s. Artwork}
1 bring information to c¢lass. Task the chief editor and the teacher for revision.
I select and organize what 1 want to say. I write the last version of my contribution.
I look up words T do not understand in the dictionary. 1 type my article on my compurer/type-writer.
I copy pieces of infe and add more. [ present myself in the mag.
[ visit a museum.
I select pictures or create drawings. We have a meeting & put everything rogether.

Do it in your notebook. Draw a nice agenda.

8.4. Organizing your writing. B
Write a draft of your contribution.

- Is your job a report? L4 Revise your ideas and information.
— Is your job an interview? mp Seilect the interesting parts.

~ |s your job a horoscope? L Take notes.

- |Is your job a crossword? L4 Start combining words.

Show your work to your friends in the group. Comment. «

8.5. Think big! Think about the whole class!

Are our objectives meaningful to what we want to do? Il ll

Do they make sense?

Read them again with a partner. Add or change if necessary.

Give your views ta¢ the class. @

Make changes to the list if you all agree.

Write, each of you, a personal objective you want tc achieve at the end of this list.
This will be your Learning Contract. B
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* Efecruar los cambios que ellos crean necesarios para adaprar los objetivos a las nece-
sidades reales de cada clase.
* Firmar un compromiso —contrato— de aprendizaje personal.

8.5.2. Los alumnos han tenido una explicacidén y una posterior reflexién de o que re-
presentan los objetivos en (6) otra reflexion sobre la planificacion de las rareas de los grupos
y de la clase en (7) y tinalmente la reflexion de su parcela personal de trabajo en esta suce-
sién de tareas en (8). Esta ltima reflexién de los objetivos dentro del proceso v antes de
llegar al final debe ser fluida y menos entretenida que en los pasos anteriores, pero es impor-
tante que la interiorizacién y comprensién de los ohjetivos se puedan ayudar de forma visual
v se muestren permanente en la clase mientras dura el provecto.

En este momento han quedado planteadas las Iineas del proyecto. Cada alumno ha ele-
gide un rol y ahora cenfeccionan su contrato personal, su compromiso de aprendizaje, Pri-
mero definirdn los objetivos en su contrato y los enrregardn firmados a la profesora.
Seguidamente debemos plantear una dindmica en la que los alumnos produzcan aguellos
instrumentos que nos refrescardn la memoria de nuestro compromiso. Por nuestra parre
debemos diseftar, también, unos instrumentos que nos permitan, @ primera vista, ver quid-
nes estdn cumpliendo con su trabajo y quiénes estin despisrados,

8.5.3. Preguntas de reflexidn.

* Discutid qué tipo de instrumentos visuales pueden disefiar los zlumnos para tener
presentes los objetivos. Cread una hoja de instrucciones/sugerencias para dar 2 los
alumnos.

* Discutid cémo trabajariais las estrategias de memorizacién para conseguir que los
alumnos aprendan de memoria los objetivos. Cread una lista de pasos & seguir,

* (Qué harfas para saber cudl es la tarea que estd llevando 2 cabo cada alumno y el
memento de su realizacidn? Es importante que este instrumento esté a disposicion de
todos los alumnos para que se produzca un wash back effect.

8.5.4. Expansién:

S lo crees necesario, peinsa en alguna rarea que haga la participacién del alumno mis
visible no sélo ante sf mismo, sino ante la clase. Tareas como |2 que te proponemos aqui
como gjemplo’ —puede ser un homework— resultardn dtiles. Crea una propia o mejora v
cambia cosas en ésta.

8.6. Introducing myself in the mag. Biodata, M &

Bring your photo. Then, select a) or b)

(a} Replace the bold letters with your own information.

(b) Write a different description. Use the third person singular (he/she) to describe yourself,

Maria was born in Gijén in 1983, She studied primary school in Colegio
del Sagrado Corazén. She is at present a studenr ar TES Jovellanos. She is a
Photo good faotball player. She also plays the guitar beautifully. She loves maths and
English. She is a fan of Sopa de Cabra, Ultimo de la fila, and Oskorri, She lives
with her parents Oscar and Antonia and her sister Itziar. She wants to be an
actress. Her best friends are Teresa and Manuel.

*e.g. Parrilla de clase (Ver pdg. 138 cn Ribé, R. y Vidal, N. La ensestanza de la Lengua [xtran-
jera en la Educacidn Secundaria. Alhambra Longman).
* No la hemos inciuido en las paginas del alumno.
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| want to:

1.- Make a mag with all my colleagues in class.

2 — Collaborate with my partners in all our tasks.

3.— Write an article and/or an interview for our mag on one of the topics | chooss,

4.~ Look for information on the topics we choose.

5.— Carry out my chosen role with responsability and enthusiasm.

6.— Keep all my and my group's work neatly organized in my portfolio.

7.— Be aware all the time that this is a collaborative task and thus take all my class
colleagues into account.

8.— Revise (Edit?) my work and my colieagues' work so that we produce a polished
and neat magazine.

9.— Develop an awarenes of how the English language works by trying to develop or
understand some language rutes.

10— ..
Student's signature Teacher’s signature
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TEMA D: EL PROCESC DE LENGUA

El estudiante suele rehuir el esfuerzo productivo, especialmente el de la es-
critura, Si investigamos sus razones v reflexionamos sobre nuestra propia expe-
riencia como aprendientes y ensefiantes, veremos que existen una seric de motivos
comunes para esta desgana:

las actividades de escritura se ven generalmente “como demostracion v
test”,

la oportunidad v los temas suelen ser impuestos e irrelevantes,

no se entiende la utilidad préctica de la prodnccidn escrita més alla de la
reflexién gramatical,

se prima la correccidn sobre la creatividad

ésta es vista como un riesgo porque obliga a formas de expresion perso-
nales (no del libro), etc.

Sin embargo, sabemos, que la produccién creativa

¢s motor de experimentacidn de v con la lengna,

abliga a un esfuerzo en favor de la cualidad del texto,

si es reconocida —los resultados son priblicamente apreciados— es un fac-
tor excelente de desarrollo de la motivacién y de la propia imagen del
aprendiente.

Procedimiento para trabajar este tema.
Te sugerimos que:

1.

Estudies [as actividades en ¢l libro del alemno v las reflexiones del profe-
sor. Si estds realizando el proyecto, haz las tareas una a una y anota todas
tus reflexiones, preguntas y dificuleades.

. Leas esta introduccidn v profundices en las lecturas que te interesen, si-

multdneamnente al proceso de produccién y analisis de los materiales.

El proceso de la produccion (‘output’ processing)

Antes de entrar en esta unidad, repasemos conjuntamente algunos conceptos.

El papel de la produccion {output) es decisivo en el aprendizaje.

Trasvasar el mensaje desde nuestro mundo interior a un cédigo externo
—formalizado y compartible— supone darle forma lingiiistica. Esta comu-
nicacién se estructura formalmente en varios niveles —fonolégico, 1éxico,
sintactico, discurso—. Al crear texto, el alumno ensaya mentalmente cada
uno de ellos ~cémo se pronuncia, qué palabras son las adecuadas, cémo
se articula la frase, cdmo se combinan las partes en un todo-. Es el “pro-

6

ceso del output”.

* Algunos investigadores han minimizado ¢l papel de Ja produccién, en la creencia de que la
exposicion a “inpu? comprensible” es suficiente {the Tnput’ hypothesis, Krashen 1983). Swain
19835 defiende el papel esencial del output, como mecanismo independiente del proceso de fnput.
La mayorfa de investigadores coinciden en defender la necesidad v complementaridad de ambas
mecanismos para una adquisicién efectiva,
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» Cuando la produccién no es una imitacidn mecdnica, sino gque comumnica
contenidos creativos, el proceso es mds intenso.
El alumno/-a ensaya mentalmente, hace hipétesis (a veces errdneas, otras
acertadas) sobre como construir cada segmento, los repite y escucha en su
interior una y orra vez antes de llegar a una formulacién final reflexiona-
da.

» Cuando la produccién debe ser “mostrada a los demds”, entran factores
adicionales en juego.
Cuando la produccién tiene un “uso social”, cobra sentido. Ya no es un
cjercicio artificial. La produccion tieme que ser facilmente comprensible
para los demis. Debe gustarles —tener un grado de calidad de contenido y
de expresion—. Debe tener un grado de correccién formal aceptable.

« En la medida en que intensificamos el procesamiento de la produccién,
aumentamos la reflexion sobre la lengua y el aprendizaje.
Si dotamos a nuestras tareas de una serie de pasos de procesamiento con-
secutivos —correccidn individual, por parejas (peer editing), en grupo, por
el editor de la revista y/o el profesor-, estamos enriqueciendo la actividad
con oportuniades de proceso de lengua. Fomentamos el aprendizaje.

El proceso del input

Recordemos también algunos conceptos importantes:

» El proceso de input debe ser constante.
§in proceso e interiorizaciéon de textos en lengua extranjera previo a la
produccién, el alumno no habra reflexionado sobre la misma. No dispon-
dra, por tanto, de herramientas lingiiisticas para su produccién. Se limita-
ra a transferir de una lengua a otra.

* El aprendizaje de lengua es inteligente, no sélo mecdnico.
La imitacién y memorizacién mecanicas de estructuras-modelo son im-
portantes en algunos casos, pero limitadas. La transferencia del modelo
(p.e. una frase) a la produccién no suele ser inmediata ni automética. Para
una adquisicién correcta (comprensién, almacenamiento, capacidad de
produccién), necesitamos mucha exposicién a la lengua. Esto significa
muchas oportunidades, modelos y tareas de procesamiento a lo largo de
todo el proceso de aprendizaje.

e El input debe ser relevante a las necesidades del aprendiente. Debe ser
también comprensible.
No procesamos aquello que no nos interesa. Los motivos de nuestro inte-
rés pueden ser diversos: placer en la lectura o visionado de una pelicula,
necesidad de obtener informacidn, tener que relacionar los contenidos
con los de otro articulo, criticar, etc. Estos motivos dependerdn de la
tarea a ejectura y/o de la decisién del procesador (alumno/-a).
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El grado de inteligibilidad de un texto esté obviamente en funcién de su
complejidad lingiifstica y de los contenidos del mismo. Pero también —y
ésto es muy importante— de la intensidad (el interés, las ganas) dei proce-
sador y de sus conocimientos previos. iCudntos alumnos entienden {apa-
rentemente sin mayor dificultad) textos de informética, comics
culturalmente complicados, letras de canciones actuales, etc. que el/la pro-
fesor-a le cuestan un gran esfuerzo!

Lectura de profundizacion:

{a) Perspectiva general:

Risg, R. Y Vipar, N. (1995). La Enserianza de la Lengua Extranjera en la
Educacién Secundarig. Madrid: Alhambra-Longman. Cap. 3: “¢Qué debemos
recordar? Una précrica informada.”

Brown, H.D. (1994). Principles of Language Learning and Teaching. En-
glewood Cliffs, N.J.: Prentice Hall Regents. capitulo 11.

{(b) Para ir mas alla:

KRASHEN, 5. (1985). The Input Hypothesis. London: Longman.

SwaIN, M. (1985). «Communicative competence: some roles of comprehen-
sible input and comprehensible output in its development.» En Gass, S y Madden,
C. (eds.) Input in Second Language Acquisition. Rowley, Mass: Newbury House.

{c} Uniendo teoria y practica:

Cassany, D. (1993). La cuina de Pescriptura. Barcelona: Empiiries.

Camps, A. (1994). Lensenyament de la composicié escrita. Barcelona: Barca-
nova,

Heoce, T. (1988). Writing. Oxford: Oxford University Press.

WaLtacg, C. (1992). Reading. Oxford: Oxford University Press.

Invitacién a la escritura. Introduccién paso a paso

Es evidente, por todo lo dicho, que el alumno debe ser invitado, seducido a
escribir. Nos enfrentamos, por un lado, a [a resistencia inicial descrita ms arri-
ba. Por otro, a los mitos en torno a la capacidad creativa y las cualidades nece-
sarias para poder escribir. Tomadas en su conjunto, las unidades 9 y 10 son una
invitacién y una introduccion lenta a la escritura,

* Laactividad 9.1 es un ¢jercicio de ambientacién (warming-up) con dife-
rentes grados de dificultad (para dar espacio a las diferencias individua-
les). Implica un primer acceso y manejo de fuentes de informacién.

* 9.2 es un diagnéstico de necesidades de input y de materiales de soporte
para una accién auténoma.
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* 9.3 estructura el acceso a la informacidn,

9.4 ayuda a procesar la informacién y a estructurar sus contenidos.

* La tarea 10.1 es al mismo tiempo una actividad de procesamiento de
input y de desmitificacién del tema.

e 10.2 es una invitacién y ayuda a la produccidn.

El papel de la gramatica en la produccidn

» La explicacion y el ejercicio gramaticales explicitos aceleran a menudo el
aprendizaje de una estructura dificil.
El aprendizaje de la gramitica como tal sélo interesa al fil6logo. General-
mente, el trabajo sobre los modelos y la produccién propia son motores
suficientemente poderosos para activar los mecanismos de aprendizaje.
Sin embargo, en clase se producen con alguna frecuencia errores compar-
tidos y sistematicos (ino los confundas con los despistes u olvidos!). Es
entonces cuando conviene una reflexién/explicacién sobre la pizarra.

* Recuerda que una construccion incorrecta se puede deber a diversos facto-
ves, no necesariamente al desconocimiento,
Algunos son corregibles mediante el estudio gramatical. Otros no y los
alumnos segnirdn cometiéndolos después de la explicitacién de la norma.
La competencia linglistica se desarrolla poco a poco. Los investigadores
nos hablan de estadios de interlengua. Si te interesa el tema, profundiza
en la bibliografia.

* Los materiales de consulta lingiiistica son indispensables para la autono-
mia del alumno.
Autonomia significa dirigir el propio proceso de aprendizaje. Durante la
fase de produccién, el alumno detecta necesidades —palabras, férmulas,
dudas sobre construcciones, modelos de organizacidn, falta de prictica
de un punto concreto—. Las escuelas e institutos no disponen de los cen-
tros de autoaprendizaje de las grandes instituciones. Para un uso normal,
nos bastar con nuestro pequefo rincén de consulta y autoaprendizaje en
el aula (o en casa): una buena gramdtica “de uso”, un diccionario sobre
papel o informético, un Jexicon (organizado por campos semanticos) o
un diccionario de sindnimos (thesaurus) y algin libro de ejercicios auto-
correctivos.

Lectura de profundizacién:
(a) Lectura bdsica:

Brown, D.H. (1994) (3a. ed.). cap.8 «Contrastive Analysis, Interlanguage,
and Error Analysis».
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(b) Para ir mais alla:

Ervis, R. (1994). The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford
University Press. cap. 14.

LarsEN-Freeman, D. v Long, MLH. (1991). A Introduction to Second Lan-
guage Acquisition Rescarch. London: Longman, cap. 3 y 4.

Enfoques descendente (fop-down) y ascendente (bottom-up)

* En una produccion real (tarea, proyecto), nos fijamos primero en la pro-
duceion como un todo.
¢Responde a los objetivos informativos? ¢Contiene todo lo interesante?
¢Estd bien construida? ¢Se entiende bien? ¢Es atractiva su lectura? ¢Tiene
16gica? ¢Estdn sus partes bien hilvanadas? ¢El estilo es el adecuado?, etc.
De ahi bajamos a las partes -la construceién sintictica, el [éxico—.
Es el enfoque descendente. Responde a las situaciones de aprendizaje na-
turales de la vida real y es la forma subyacente bisica de proyectos y
tareas.

* Elenfoque ascendente, por el contrario, empieza por el aprendizaje foné-
tico, léxico y de la sintaxis. Sélo cuando se dominan éstos, se puede pasar
a construir hacia arriba. Responde a una construccién del aprendizaje
sobre una secuenciacién artificial de fa lengua segiin modelos descripti-
vOS.

Como ves, son enfoques distintos. No siempre contradictorios (v. El papel

de la gramdrica en la produccién).

El proceso de la produccién. Revisar y compartir

Cuantas mis oportunidades de revision el texto, mayor procesamiento de
lengua, contenidos y forma. Las unidades 11 y 12 intentan estructurar estos
espacios.

* 11.1 articula la revisién por parejas {peer editing) y después por grupo
(group editing).

* 11.2 coordina la revisién del editor de seccién y del profesor.

* En todos los casos los resultados son devueltos al autor, que repasa (re-
procesa) su produccién, la corrige, mejora o reestructura —11.3—.

Estas tres las actividades conllevan reflexién sobre puntos concretos.

Finalmente, las distintas producciones son puestas en comun. La elabora-
cién de fa revista proporciona la estructura que da sentido y engarce al trabajo
de cada uno. La unidad 12 contiene tres tareas cooperativas para efectuar este
ensamblaje y completarlo con el disefio grifico y las tareas de edicién usuales.
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PRODUCING.

UNIT 9. RESEARCHING THE TOPIC
Student's page

9,1. About writers. l <
= Now it is time to write. Do you know any writers? Do you have a favourite writer?

Discuss it.
« Thisis a little research game. Use an encyclopedia, a CD, or a textbook to find this
information.
(a) Do you know any writers in English? If w  Writers' quizz.

yes, write their names.

Pablo Neruda

Samuel Becket

(b) Let us investigate. Six of these authors
have written in English. Can you identify John Steinbeck
them? Tick (V) column 1. =

Emest Hemingway
(c) Some of these people have won Nobel Aigpa Chitie
Prizes. Who? Tick (V) column 2, = Juan Goytisolo

Somerset Maugham

{d) Some of them have also been
journalists. Do you know who? Tick () Georges Simenon
column 3. ==

Toni Morrison

Luis Septilveda

9.2. What | need. M <

¢ Was it nice to investigate these writers? Writers need information about their to-
pics. This time you investigate for your job in the mag.

¢ What do you need? Think carefully. Where and how can you find these things?
Wake a grid like this one and complete it. Ask your friends and your teacher for
help, if necessary.

Y/N | Where can find it? Y/N | Where...?
Ineed | A model of text Information about the theme
A dictionary A person fo interview
A computer
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Teacher’s Page

9.1. About writers, ll *»
9.1.1. Objetivos

* Profundizar en la relacién entre conocimientos previos y la tarea presente.
* Manejar fuentes de informacion.
* Abrir horizontes hacia el mundo de los grandes escritores.

9.1.2. Los alumnaos se han agrupado con sus nuevos companeros —de acuerdo con
tareas negociadas o asignadas—.
Técnicas sugeridas para esta actividad:

la

w

* Empieza con preguntas sencillas para la reflexion individual y comentario en

grupo:

a) Do you have a (any) favourite writer(s)? ___ : b) Do you have a
(any) favourite book(s)? : ¢) What is the topic? - d)
Why do you like them ¢ Distribuye un cuestionario, si te parece.

* Las acrividades que siguen —de a) a d)- son de dificultad creciente. Todas son
realizables consultando fuentes de informacién. Algunos alumnos tendrdn enci-
clopedias electrdnicas (p.e. Encarta) y todos pueden consultar libros de la biblio-
teca. Este primer manejo de fuentes es muy importante.

* Puedes crear tablas de autoevaluacién individual para cada una. Como un termé-

metro p.c.
Weak Good Excellent Wo w!
i | # ] 3 4 | 5 | 6 7 ] 8 r 9 10

9.1.3. Preguntas de reflexidn:

« ¢En qué grupo incluirias los cargos de gestién para que todo funcione bien?

» {¢Harias que todos los alumnos realizaran todas las tareas —de a) a d)- o las distri-
buirias por grupos y nivel de dificultad? ¢Puedes razonar tu eleccién?

* {CHmo ayudarias a los alumnos muy flojos, si los hay, en caso necesario?

9.1.4. Preguntas de expansion

= ¢Puedes ampliar estas cuatro pequeias tareas con nuevas preguntas?<Se te ocurre
alguna nueva manera de buscar y relacionar informacién?

* (Podrias disefiar con estas preguntas un juego de competicién intergrupos? ¢Qué
objetivos tendrian? Piensa los pasos y escribe las instrucciones.

9.2. What I need. M
9.2.1. Objetivos
+ Reflexionar sobre el propio trabajo.

* Planificar individualmente el acceso a la infomacién, Diagnosticar necesidades.

9.2.2. Aunque es una tarea de reflexién individual, los alumnos/-as necesitardn ayu-
da. Ef papel del profesor/-a como asesor es importante para abrir horizontes. Puede ser
aconsejable remitir al estudiante a otras personas que le asesoren e informen, sobre
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9.3, Accessing info sources. B

You need informaticn. You know where

and how to find it (8.2). Now follow these

steps:
a) Wat information do you want to find? Think. Take notes.
b) You probably know things about it? Brainstorm. Take notes.

¢) Go to your information source (book, CD,
person, mag)

Read. Ask. Interview.

Take notes. Record on
cassette/video, elc.

9.4, Organizing our notes. B

You have a lot of material now. Let us examing it. Follow these steps.

a, Revise b. Select ¢. Classify

Read your notes slowly. Mark important things, | f.e. Make columns

Transcribe your tape, if you have used one. Eliminate repcated or with topics.
unimporiant Copy your notes under
information. each column.
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todo por lo que toca a los contenidos (iel ensefiante no es un experto en todo!). Aunque
ocasionalmente pueda acudirse a alguna fuente de informacién en lengua materna (p.e.
un articulo sobre ecologia}, entonces el “procese de input” desaparece. El alumno no
procesa un modelo, no es expuesto a vocabulario y construcciones nuevas, no se esfuer-
za por comprender la estructura de la frase, etc. El problema del nivel de dificultad es
relativo. Si el alumno estd familiarizado con el campo de contenidos, reconocerd y po-
dré extraer informacién de una enciclopedia o de un articulo de divulgacién sin excesi-
va dificultad. Todos sabemos por experiencia que nuestros alumnos hojean revistas en
inglés cuando les interesa y ise enteran de aqueile que buscan!

En algunos casos —como el de los pasatiempos (grupo de enteriainment}— puede ser
algo mis dificil encontrar modelos de texto apropiados. Lee lo que se dice en 9.3.2.

9.2.3. Preguntas de reflexion y ampliacién:

e {Camo hacer un seguimiento de las reflexiones v diagndstico de los alumnos?
Crea un instrumento apropiado (grupos de asesoramiento, cartas al profesor,
ete.) Disefna el modelo.

9.3. Accessing info sources. M
9.3.1. Objetivos

e Procesar la informacion escrita i oral ~forma y contenido- en funcién de unas
necesidades concretas.
« Tomar notas, transcribir, disefiar, etc.

9.3.2. En algunos casos es posible que el profesor tenga que acudir en aynda de los
alumnos para encontrar fuentes “adecuadas”. El caso de los pasatiempos es el mds cla-
ro. Un solo modelo, como el gue hemos creado a continuacién, puede servir. El alumno
soluciona el problema {los pasatiempos son un gran instrumento para desarrollar estra-
tegias de problem solving en lengua extranjera), ve modelos de definiciones y empieza a
experimentar por si mismo con estructuras muy sencillas y la ayuda del diccionario
(normal y thesaurus). Recordad que los buenos diccionarios electrénicos, ademds de
definiciones y sinénimas, incorporan funcicenes de bisqueda, de comodines, etc. muy
ttiles para encontrar palabras. Algunos alumnos se atreverdn con estos instrumentos,
incluso mds que el profesor/-a.

ACROSS DOWN SOLUTIONS

1 Read, play, and soon 1 The film has finished

3 Feminine clothing 2 you,please, close ACROSS

6 Arepert Spain the door? 1 etc. 3 bra. 6 about.

7 Man's name (fam.). 3 Big snake 7 dan. 9 are. 10 std.
Judo & Karate grade 4 Typical of the country 12 zll. 14 hoard.

9 Formoftheverbtobe 35 Yesterdayl fish

1 Standard (abbrev.) 8 He works in the theatre  DOWN

12 1like ___ sports 10 Feminine pronoun { end. 2 can. 3 boa.

14 Accumulate 11 Pet 4 rural. 5 ate. & actor.

15 Unit of energy 12 Sum quantities 10 she. 11 dog.

16 Translate films 13 Laboratory {abbrev.) 12 add. 13 lab.
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Esta es una buena oportunidad para

» practicar el uso del diccionario y otros instrumentos de consulta

¢ aprender cémo se definen las palabras

* aprender a enfrentarse sin miedo a alguna palabra dificil que inevitablemente
aparecerd por razones combinatorias (v. board en el crucigrama).

En el caso de los carfoons, modelos comerciales sencillos ~del tipo Charlie Brown o
Garfield— bastardn. Proporcionardn ademds horas de placer mientras se procesan las
historias de los libritos (iesto es aprendizaje de lengua vy, para algunos, descubrimiento
de lz lectura en inglés!).

9.3.3. Preguntas de reflexidn:
<Do you think that having a purpoese for reading helps understanding? ¢Why?
<Can you make z list of possible reasons for reading?

9.3.4. Preguntas de expansion

An example of what to do could be useful to your studen:s. Select an interesting
text. Read it rogether in class. Create an introductory task in which students, guided by
you, brainstorm together and take notes from a text.

9.4. Organizing your notes. H
9.4.1. Objetivos

» Evaluar criticamente los contenidos e importancia de la informacién.
= Estructurar légicamente la informacién en funcién de criterios personales.

9.4.2. Organizar conceptos es siempre una actividad dificil para los adolescentes, La
tabla que proponemos puede ayudar. Hay que ofrecer una estructura que ayude, como
la tabla que proponemos. Quizds deseards crear la tuya propia, mucho mas adaptada a
las circunstancias o detallada. Hazlo, si lo crees conveniente. En todo caso, recuerda
que debe ser una actividad muy sencilla para una revista de clase, no un tratado cienti-
fico.

9.4.3. Preguntas de reflexién:
¢Por qué organizar informacion resulta siempre dificil para adolescentes jovenes?
{Puedes razonarlo?

9.4.4. Preguntas de expansién:

Crea tu propio formaro de tabla o cuestionario organizativo parecido al del ejem-
ple.
Después de examinar los apuntes (cuadros, mapas conceptuales) de los alumnos,
introduce en tu tabia aquellas mejoras que creas oportunas para una utilizacién futura
de la misma.

¢Conoces algan libro de introduccion a las técnicas de escritura?
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UNIT 10. CREATING OUR OWN TEXT

Student's page

Stop for a moment and think: Would you like to be a great writer?

What do you think is more important for writing, talent or effort?
If you are not sure, wait until task 10.1 and read the opinions of some famous writers.

10.1. What is writing?

(a) Let us think a little. Then write: For me, writing is

{h) Let us think a bit more. Would you like to know what great writers think of writing?
Is it only pleasure and inspiration? Is it hell? Why do they write? How do they write? What

do they write?

Pleasure?

Effort and pain?

Do they write
the truth?

How do they

write?

write?

Why do writers

What advice do
they give?

Read these statements carefully, Think. Make a grid like this one and classify the
statements under the different columns. B
Discuss your results with those of your groupmates. «

We do not write as we
want but as we can.
Somerset Maugham.

1 write fast because | do
not have the brains 1o
write slow. George
Simenon

| don't know exactly
how it's dane. [letit
alone a good deal. Sau!
Beliow

Books withour
knowledge of life are
useless. Ben Jonson

The value of every art
is in proportion to the
mental labour
employed in it, or the
mental pleasure
produced by it.

Sir Joshua Reynolds

| do a lot of revising,
Cerrain chaprers six or
seven times. fohn Dos
Fassos.

Writing is a profession
of unhappiness.
George Simenon,

[ wish you as much
pleasure in the
reading, s [ had in
the writing,
Francis Quarles

Writing is sweart. Ben
Jonson

A bad book is as
much labour to wrire
as a good one; it
comes as sincerely
from the anthor's
soul.

Aldous Huxley

Suffering is the main
condition of the artistic
experience. Samael
Beckst

There is no advice to
give young poets.
Pablo Neruda,

Writing is, like life
itself, a voyage of
discovery. Henry Miller

If they didn't pay me,
1'd do it for nothing.
Latre! Goldman

We work in our own
darkness a good deal.
With little real
knowledge of what we
are doing. John
Steinbeck
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Write your heart out.
Bernard Malamud.

1 talk out the lines as
write, Tennessee
Williams

Writing is dog's life,
bur the only life worth
living. Gustave
Flawbert

The first draft of
anything is shit. Ernest
Hemingway

Everyrhing has been
thought of before, but
the problem is to think
of it again. Goethe

[ type in one place, but |
always write all over
the house. Toni
Morrison

Writing is
nauseous, Rebecea
West

[ wrote my fiest novel
because [ wanted to
read it. Toni Merrison

The desire to write
grows with writing,
Erasmus

The best time for
planning a book 1s
while you are deing the
dishes, Agarba Christie




Teacher’s Page

10.1. What is writing? M <
10.1.1. Objetivos:

Desmitificar el tema de la escritura creativa. Hacer que el alumno reflexione
sobre sus capacidades expresivas,

Hacer que elfla alumno/a reflexione sobre la importancia de la produccidn crea-
tiva para el aprendizaje de una lengua,

1012
(a) Convierre esta actividad en lluvia de ideas. Llena la pizarra de palabras. Haz
luego una encuesta con ellas (How many of you think that writing is 7). Mantén el

riemo vivo, sin perder el control, para que contraste con la tarea siguienre (b}, que es
silenciosa y necesita mucha concentracién del alumno en la comprensién de los textos.

(b) No dejes que nadie se asuste ante la tarea de lectura (niimero v dificulead de los
textos). lis una tarea sencilla. Explica clara y llanamente lo que deben hacer —identificar
informacién-. Explicalo como un juego (un puzzle de piezas). Una vez han “captado de
qué va”, copian la cita en el sitio correspondiente,

10.1.3. Preguntas de reflexién:

{Crees que cada alumno/a debe entender todas y cada una de las palabras de los
textos ofrecidos? Piensa argumentos en favor y en contra. Disentelo,
<Por qué deben copiar los textos?

10.1.4. Expansién:

Crea una actividad de autoevaluacién para esta tarea,

5ite atreves, crea una acrividad alternativa a What is writing?
Expande la actividad b). p.e.

— conviértela en un juego (crea las instrucciones apropiadas)
— afade un guizz sobre los autores, etc,

10.2. Producing. ®
10.1.1. Objetivos:

Procesar lengua a través de la produccién creativa propia,
Hacer que el/la alumno/a experimente el esfuerzo y el placer creativos a través de
an texto sencillo propio,

10.1.2. Sugerencias:

Ascgiirare de que todos los alumnos tiene acceso a gramdticas v diccionarios.
Deposita lexicons, libros de usage v diccionarios de sinénimos en un rincén acce-
sible del aula,

Procura crear una atmdsfera de silencio y tranquilidad durante esta erapa. Ayi-
date de miisica (muy suave), si lo crees oportuno.

Pasea, siéntate junto a un alumno, ayuda. Noe corrijas ni soluciones las pequenas
dificultades directamente, Subraya (p.e. una falta de orrografia) y remite a los
alumnos a donde puedan encontrar la informacién (p.e. diccionario}. Utiliza un
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10.2. Producing. B
(a) Decide how you want to organize it, Look at these possibilities. They are just
examples.
1. 1 copy my notes in order. Then [ link them and complete them.
2. | want to start with a central idea or an important message. Then | will use my
notes.
3. I want to write an introduction at the beginning and some conclusions at the end.

{(b) Read your model again. Revise the language card given by the teacher. Do you
have a dictionary?

(c) Write a first draft. Do it slowly. Spend as much time / days as you need.

(d) Read. Change things. Consult.
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cédigo para ayudarles a procesar el error —p.e. WO por word order, P por prepo-
sition, SP por spelling, T por tense, etc.—. Negocia con ellos las equivalencias o
dales una ficha con las mismas.

* Aprovecha tu paseo alrededor del aula para detectar dificultades comunes y lue-
go dar la informacién relevante mediante una explicacién frontal,

10.1.3. Preguntas de reflexion:

« {Crees que todos los alumnos deben escribir igual? Si crees que hay que promeo-
ver las diferencias, ¢a qué se deberdn? <al tema?, éa las diferencias de personali-
dad de los alumnos?

= <Crees mas en la creatividad o en la correcién?

= <Crees estar preparado/a para ensefiar a tus alumnos a escribir creativamente?

10.1.4. Expansién:

*» {Conoces algin libro de introduccion a las técnicas de escritura? Hojea alguna v
familiarfzate con algun(os) instrumento(s) que te parezca(n} atil(es).

* Crea una hoja con consejos de escritura. Recuerda antes para qué tipo de texto
(género) la estds creando —p.e. narrativo, reportaje—.
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UNIT 11. REVISING
Student's page

11.1. Peer editing. B N
{a) Sit in pairs. Read each other's productions.
Correct them together:

Is the spelling correct? ] Are the ideas well-organized?
Are the sentences short? L] Is the title attractive? ]
Are the sentences clear? 5 Are you happy with your production? _]

(b) Show it to the colieagues in your group. =_
Show your production to your section group.
Read it together.

(c)Answer these guestions:

Do you like it? i Is it clear? i
Is the English correct? ) Is the vocabulary rich?

Now take your work to your section editor and listen to his or her cormments and
suggestions.

11.2. Editor's feedback. B B
(a) Work with your teacher.
Read all the groups’ productions.

(b) Get ready to write some comments on each of the preductions.

Get ready to write some suggestions on each of the productions.

Use a card like this and hand it back together with each piece of your colleagues’
waork.

Work done by:

Commentis;
.7
[ |

Suggestions:
]
=

Signed: The editor Section:
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Teacher’s Page

11.1. Peer editing. B W
11.1.1. Objetivos:

e (Cooperar en la correccion de la produccién

11.1.2. Los atumnos han empezado a producir. Los trabajos estardn posiblemente
llenos de imperfecciones. Faltas de ortografia, de sintaxis, estructuras incorrectas, titu-
los farragosos, ete. Este episodio esta construido para trabajar la evaluacién formativa,
La revisién no es punitiva, Sirve para mejorar ¢l producto y este es el mensaje en el cual
debemos insistir.

Antes de empezar a repasar las producciones en parejas la profesora explica qué
significa dejar un trabaje bien acabado. Explica qué representa un proceso de revisién
hacia un producto final, Apunta qué se puede hacer con la revista, una vez terminada
para que los alumnos vean que el producto final no s un fin en si mismo sino que puede
tener repercursiones externas, que se puede mandar a... otros alumnos de la escuela, a
las autoridades de la escuela o a las autoridades del municipio o distrito para conseguir
un reconocimiento exterior. Una vez acabado el discurso los alumnos emperaran a me-
jorar las producciones; primero en parejas, después en sus grupos hasta consensuar ¢l
trabajo. Dejaran todas las producciones listas para presentarlas al editor,

11.1.3. Preguntas de reflexién y expansion

= Discurid primero y escribid luego el “discurso” que hariais al grupo de alumnos
gue conocéis de vuestro grupo de practicas. Intentad encontrar algunas palabras
para aquellos alumnos que pensdis puedan sentirse mas desmotivados y otras que
engloben las preccupaciones de todos en general,

11.2. Editor’s feedback. H H
11.2.1. Objetivos:

« Aceptar positivamente los comentarios del coordinador.

11.2.2. Esta es una tarea para la profesora y el editor o editores. Deberfa realizarse
en el aula aunque cree problemas de trabajo simultdneo con el resto de los alumnos,
pero todos deben estar disponibles por si se presenta algiin problema que hay que con-
sultar. Es imporiante que todes los trabajos reciban algiin comentario de refuerzo posi-
tivo para que nadie se desmoralice. Sin embargo en las sugerencias debemos pedir que
se cambie o mejore todas aquellos acpectos débites de la produccidn. Es posible que se
necesiten fichas de lengua, diccionarios, gramiticas, lexicomns etc. e instrucciones para
utilizar cada uno de estos instrumentos,

11.2.3. Tareas de desarrollo del profesor

Disefiad rarcas paralelas para el resto de alumnos mientras se lleva a cabo la revisidn
de los trabajos por parte de los editores y de la profesera con cada autor o autores.
Tened en cuenta la diversidad del aula y el trabajo pendiente para que tenga una co-
nexion,
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11.3. Final version.
(a) Incorporate the editor's feedback into your piece of work. B

(b) Show it to the other members in your group.
Read it together.

(c) Answer these questions again: B

Do you like it? [l Is it clear?
Is the English correct? O Is the vocabulary rich?
Are you happy with vour work? ]
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11.3. Final version. M
11.3.1. Objetivos:

¢« Tomar con interés y perseverancia el trabajo de edicidn.
11.3.2. Se repite la evaluacién formativa que deberfa dejar todavia mis convencidos

a los alumnos del trabajo realizado. Serfa inreresante que cada alumno tuviera una re-
presentacién numeérica del esfuerzo realizado.

11.3.3. Preguntas de reflexién:

* <Como valorarfas cada respuesta para que el alumno recibiera esta puntuacién,
que no debe ser punitiva sino motivadora?
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UNIT 12. PUTTING EVERYTHING TOGETHER. RETHINKING
Student's page

12.1. Suggestions for the editorial meeting. <

r Dear Chief Editor,

This is our idea for our section of the mag.

Our section is about It is for

pictures. The main title of the section is
lines/pages long.

photographs and
s

people. It has
. Other titles are

The people in our group are

(do you want to change things? Do you want fo continue?)

First, we must finish our section. Complete this letter. Make a clean copy and put it on
the wall.

12.2. The editorial meeting. Agenda. ©

Now, we must complete our magazine.This is a class meeting to share ideas.
Take your visiting card. Put it on your pullover or on your shirt for identification.
Together, read the agenda for today’s session.

Jobs. G

Chief editor: S/he leads the meeting.

Designer: suggests and controls design.

Group 1: Designer
Assistants. Help and do
what the designer says.

Group 2: Front cover.
Distribute title & other
info on front page.

Group 3: Back cover.
Decide contents and
layout.

Group 4: Headings.
Create hand- or
computer-made

headings.
Group 5: Distribution | Group 6: Colours, Group 7: Meeting of Group 8; Index and
& layout. Make a plan. | typefaces. Decide Chief editor, section list of contributors.

‘What goes where?

colours. Type again if
necessary.

editor, designer. They
put together all the
suggestions of the
groups. Then, they list
the empty spaces in the
mag. Prepare a list for
next project day.

Ask and produce index
and list of names and
jobs.

It is time to make decissions. What would you like to do?
Discuss possibilities. Distribute jobs.
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Teacher’s Page

12.1. Suggestions for the editorial mecting, %
12.1.1. Objetivos:

» Desarrollar positivamente el espiritu critico.
» Propiciar un interés hacia las producciones de los demds.

12.1.2. Tedo el alumnadoe ha buscado informacidn y ha ereade su propio articulo.
Ha llegado el momento de juntar toda la produccién. Es un momento crucial, impor-
tante. Cada grupo se ha hecho cargo de un apartado, pero seguramente algunos alum-
nos habrdn producido cosas distintas que, quizd, no encajen propiamente con lo que se
ha pedido. Es importante que toda la produccién se pueda utilizar o reconvertir. Ahora,
en grupos, leerdn todas las producciones e intentardn dar una coherencia global al tra-
bajo para plantear al editor con la carta modelo de que va su seccidn, de las imédgenes
gue han recopilado, del gran tdtulo de la seccidn y de los titulos de cada articulo asi
como el total de pdginas de la produccién en el grupo. Se pide a los alumnos que esta
carta, junto con la produccién sean colgados en la pared de la clase. Este es un buen
momento para reconocer la produccion de los alumnos que han hecho un buen trabajo
y mostrar a los que no lo han hecho tan bien que pueden mejorarlo al nivel de algunos de
sus compaieros, Los alumnos deben pasar tiempo leyendo, consultando, opinando, toman-
do notas sobre la produccion de toda la clase v empezar a pensar sobre la posible organiza-
cién de la revista. Todas estas ideas serdn muy valiosas en el editorial meeting.

12.1.3. Preguntas de reflexidn y expansidn:

+ Disenad una hoja para que los alumnos aprovechen al miximo la exhibicién de mate-
riales y les ayude a planificar la revista en el «Meeting».

12.2. The editorial meeting. Agenda, ©
12.2.1. Objetivos:

»  Arender a la diversidad en el aula
* Negociar los roles.

12.2.2. Fsta tarea atiende de nuevo la diversidad del aula. Antes lo hemos hecho con los
temas que cada uno habra resuelto dentro de su estilo; ahora el tra- bajo se reestructura para
dar lugar a nuevas tareas y crear nuevos espacios de trabajo. En la parrilla se planrean 8
rareas distintas ademds de las rareas del editor v el diseflador que estdn presentes siempre ¥
que actiian de coordinadores de toda la operacidn. El editor y el disefiador presentan al resto
del grupo las taress v todos los demds aportan ideas a partir de sus notas y observaciones de
la exposicion de la produccidn.

12.3, Making decisions. Group Work.
12.3.1. Objetivos:

« Conducir a la toma de decisiones por parte de los alumnes.

12.3.2. Los alumnos eligen un grupo y una tarea dentre de cada grupo. Empiezan a
trabajar con los compafieros de su eleccién. Es posible que los alumnos elijan el grupo en
funcion de los amigos/as. Deberia evitarse tal situacién a no ser que la profesora lo encuentre
aconsejable dado ¢l bajo grade de motivacidn de algiin alumno.



12.3. Group work.

Read the letters to the Chief Editor. Take notes.

The teacher and the Chief Editor will give you a card with suggestions. Read them.
Start working on your job.

fe.

GROUT:  Ast in Our Mag.

1. The empty spaces. W / *

There are empty spaces in our mag. Let’s fill them with art.

Use your imagination.

You can cooperate with a) drawings, b} photos, ¢) logos, d) ads.

What’s your decision? Tell the chief editor what you / your group want to do.

2. Use your imagination, B / <
Read these instructions.

Your job is to...
1. Create drawings 2. Make/select photos 3. Create logos 4, Create ads.
Topic? Topic? Topic? Topic
With text? With text? Brainstorm. Brainstorm.
Without text? Without text? Create a short and lively | Create a short and lively
Be an artist! Select the best ideas! sentences. sentences.
2.8 e.g.
Save the Gorilla Carnation. The cream
Mountain! Jor you. A caress for
Put music in your life! | your skin.

12.4. Assembling the mag.

The chief editor and the designer visit the groups.

Together with the section editors they select the best pictures, drawings, logos and
ads.

Then they add them to the mag.
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12.3.3. Preguntas de reflexidn y expansidn:

Confeccionad 8 tarjetas con una explicacién mas detallada de cada una de las tareas para
que dentro de cada grupo, cada alumno encuentre su espacio de trabajo. Recordad la anre-
rior rarea dirijida a atender la diversidad y los comentarios sobre la diversidad observada en
cada una de las clases. (Podéis utilizar el ejemplo de la ficha, Art in Qur Mag).

12.4. Assembling the mag. &
12.4.1. Objetivos:

¢ Sentir satisfaccién por el propio trabajo y del grupo.
* Desarrollar el sentido de eficacia en los grupos.

12.4.2, El editor y el disenador coordinan todo el trabajo. Pueden pedir ayuda si la
necesitan o lo desean. Visitardn los grupes mientras estin trabajando. Recordemos que el
prafesor puede sugerir y ayudar, pero de ningiin modo imponer su criterio. La revista es un
Instrumento para empower the students! y el resultado final tiene que ser lo que ellos desean,

12.4.3. Preguntas de reflexion y expansién:

* Es posible que algin alumno se pierda en este proceso. Serdn necesarias fichas proce-
dimentales para que esto no ocurra. Se pueden recuperar las fichas de lengna y otros
instrumentos que se han utilizado en otros momentos del proyecto. Es necesario que
los alumnros demuestren que han adquirido antonomia y el profesor sélo deberfa ha-
cerse cargo de aquellos alumnos que todavia necesitan ayuda.

- ¢Cdmo dariais esta ayuda a los alumnos que rodavia necesitan algin soporte para
que reflexionaran sobre su dependencia y quisieran, de alguna manera, probar de
hacer alguna cosa por si mismos?
¢Disefarfals alguna tarea complementaria, aunque naturalmente, estuviera relacio-
nada?
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TEMA E: LA EVALUACION

La evaluacion es un proceso compartido entre profesores y alumnos, que
toman decisiones conjuntas sobre cémo llevar a cabo la adguisicién de los obje-
tivos negociados y los contenidos que de estos objetivos se derivan. Evaluamos,
pues, lo que profesores y alumnos nos hemos propuesto o aceptado ensefiar y
trabajar y, en consecuencia, aprender en el aula.

No se deben olvidar los distintos tipos de contenidos —actitudinales, proce-
dimentales y conceptuales- cuando se plantea la evaluacién y deberian buscarse
fé6rmulas integradoras de los tres tipos de contenido y otras especificas para
cada uno de ellos.

{Qué tenemos en cuenta en la evaluacién inicial?

1. Los conocimientos previos de los alumnos. Cémo activarlos y c6mo con-
seguir que el alumno conecte sus conocimientos adquiridos con lo que va a
aprender. Proceso necesario e imprescindible para gue el alumno/a se implique
en ¢l aprendizaje.

Qué tipo de técnicas podemos aplicar para que estos conocimientos se acti-
ven. Algunos autores proponen la confeccién de mapas tematicos (conceptua-
les) que son validos para cualquier materia.

En el aprendizaje de la lengua extranjera y puesto que se trata de comunicar,
de desarrollar la competencia comunicativa encontramos técnicas sugerentes
en estos libros:

CaiNg, R.N. v Cang, G. (1994). Making Connections. Teaching and the Hu-
man Brain. Addison- Wesley. Innovative Learning Publications.

ProODROMOU, L. {1992). Mixed ability classes. London and Basingstoke: Ma-
cmillan Publisher Ltd.

2. La apropiacién de los objetivos por parte de los alumnos es también im-
portante en este apartado como ya hemos visto dentro del tema: Planificar el
aprendizaje.

3. La plasmacién de lo que el alumno ya sabe y lo que debe hacer para
mejorar sus conocimientos y/o su actuacion con la finalidad de ejercer una en-
sefianza significativa.

Evaluacién formativa
La evaluacién formativa intenta, dentro de un marco relajado, mejorar la
actuacién y produccién de cada alumno de manera individual, en parejas, en

grupo o dentro de la clase e incluso la escuela. Atenderd, por lo tanto, al proce-
so de las actividades de ensefianza/aprendizaje y ayudaré al alumno a reflexio-
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nar sobre sus puntos débiles, a fin de corregir su actuacién y tomar congciencia
de sus logros, para acrecentar la motivacién y la autoestima. Si los resultados de
la evaluacion formativa estdn a disposicion del profesorado, ésta es una herra-
mienta que nos permite reconducir las clases y ajustarlas a las necesidades de los
alumos.

Auto y co-evaluacién (Self-assessment)

Es la parte de la evaluacién llevada a cabo por los propios alumnos en soli-
tario (self) o en parejas (cofpeer) o en pequefios grupos, que les conduce a
descubrir lo que saben, como se sienten y lo que pueden hacer para solucionar
sus problemas.

Este tipo de evaluacion:

- Desarrolla la autoconciencia del aprendizaje{learner awareness) y ayudaa
los alumnos a tener mds control sobre su aprendizaje.

— Ayuda a los alumnos a desarrollar un aprendizaje mds auténomo.

— Aligera la carga y control de la evaluacidn para el profesorado. (Muchos
trabajos pueden ser corregidos por los propios alumnes, sobre todo si se
trata de trabajos mecdnicos y se puede proporcionar un ejemplo. Otros
pueden corregirse en parejas o en grupo y mejorar las producciones con-
siderablemente antes de entregarlas definitivamente al profesor.)

— Contempla pruebas diversificadas para atender los diferentes estilos de
aprendizaje de los alumnos.

Evaluacidn sumativa

La evaluacién sumativa tienen un cardcter final v de suma de elementos tal y
como indica su nombre. Lo que se pide o se haya negociado con los alumnos
para la evaluacién sumativa debe quedar claro al alumno y al profesor desde el
principio de la unidad, secuencia, crédito o proyecto. Si hemos planificado des-
de un enfoque vivencial, el espacio de cada alumno debe quedar contemplado
asegurando asi la atencién a la diversidad. Cada alumno/a tiene una parcela
nica y exclusiva que responde a sus intereses y necesidades y otras parcelas
compartidas con el resto de los alumnos de la clase.

Los instrumentos de evaluacién sumativa

Los instrumentos de la evaluacién sumativa pueden ser maltiples, variados,
nunca un instrumento anico. Veamos algunos:

= Revisién de los objetivos. Actiia a tres bandas. Al principio sienta las ba-
ses para un compromiso inicial. Si se revisa a lo largo del proceso, actiia
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de recordatorio y si se utiliza al final es un instrumento de evaluacién
sumativa que nos permite ver el grado de consecucién de los objetivos.

» Producto. Toda unidad didéactica estd enfocada a conseguir uno o mas
productos en relacién con las actividades de ensefianza- aprendizaje y con
los objetivos acordados. Este producto individual o colectivo debe ser
valorado dentro de la evaluacién sumativa.

* El cuestionario. Puede ser diverso y centrar la atencién en distintos as-
pectos del proceso y del producto.

* El portafolio. Nos sirve para revisar el proceso seguido, cémo se ha ido
mejorando, solucionando los espacios conflictivos y la produccién. Nos
ayuda a comprobar los hibitos organizativos adquiridos por los alumnos.
También los vinculos de aprendizaje que ha establecido dentro del grupo
y de la clase.

* La entrevista. La entrevista entre el alumno y la profesora nos permite
revisar conjuntamente el trabajo realizado (en los productos o el portafo-
lio) v poder dar de manera relajada el feedback y el diagnéstico mis pre-
ciso a cada alumno.

* La agenda permite comprobar el compromiso y la implicacién diaria en
la elaboracién del producto.

* Los informes de los alumnos como sintesis del proceso seguido.

¢ El informe de la profesora, con comentarios mds cualitativos que cuanti-
tativos, permitird a todas las personas implicadas (alumno, otros profeso-
res presentes v futuros, padres v tutores) entender el proceso del alumno.

* El diagn6stico, que puede ser una parrilla o un pequefio informe, debe
ofrecer sugerencias a los alumnos y a los padres sobre los aciertos y las
necesidades de los alumnos al finalizar el proyecto.

Reflexién-reconocimiento

Hablar de evaluacién representa hablar de todo un proceso de ensefianza-
aprendizaje —del principio al fin—. En la unidad que acompafia la reflexién do-
cente, muchasg de las tareas son actividades de evaluacién aunque no tengan una
etiqueta que asi lo defina para el alumno.

Si repasamos las paginas del alumno atendiendo a la idea globalizadora del
proyecto, podemos decidir a qué tipo de evaluacidn corresponde, qué pretende
y qué instrumento se utiliza.

¢Podriais, después de reflexionar sobre lo que es la evaluacién, rellenar la
parrilla?
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Tarea ;Corresponde 1 algin | ;Qué pretende? £Qué ingtrumento
tipn de evaluacién? utiliza?

1.3 My partners' names and
favourite activitics.

3.2 Qur group's preferences.

4.3 What I know about this topic.
5.2 What I can do.

6.1 From me to you.

6.2 Thinking about our work.

6.3 Can [ answer back?

7.3 Distributing jobs.

8.2 My commitment with my
group.

8.5 Think big! Think class!

10.2 Producing.

11.1 Peer editing.

11.3 Final version.

{3.1 Launching the mag.

13.2 All the good about it.

13.3 Feeling proud of the class?

13.4 The Mag: A reason to enjoy
and celebrate!

Bibliografia para la evaluacién

BooMERr, G., LesTER, N., ONoRE, C., Cook, J. {1992). Negotiating the Curri-
culum: Educating for the Twenty-first Century. London: Falmer Press.

BrinDLEY, G. ED. (1995). Language Assessment in Action. Sydney: NCELTR
Research Series.

Harris, M. ¥ McCann, (1994). Assessment. Oxford: Heinemann

Viar, N. (1996). «Una carta per...». Un marc possible per a |’avaluacis.»
Barcelona: Butlleti del Col-legi oficial de Doctors i Llicenciats en Filosofia i
Lletres i en Ciéncies de Catalunya. Estiu 1996 - Num. 97.
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ASSESSING AND EVALUATING.

UNIT 13. PRESENTING THE FINAL PRODUCT

Student's page

13.1. Launching the mag.

The chisf editor has made copies of the mag. S/he distributes copies among the
people in the class and says a few words about what we have done. Now:

(a) Listen to his words.

{b) Read the mag and make comments about it. Take notes.
(c) Add three more positive aspects to your editor’s words.
(d) Write your points on the paper hanging on the wall.

13.2. Find the best in our work! H H

Go around the class and read al! the notes from the different groups.

Select and write down in your notebook 10 comments you particularly like.

Now, get together with another pair. Share your 20 points and select 8 together.
Repeat the process untii you have only two large groups in the class with 8 points

each. The two lists are copied on the blackboard.
* Vote for the best 10 points. Vote one aspect after the other. Which are the ones we

all agree on?

List 1

13.3. Feeling proud of the class? B

List 2

i R

Browse through your production again and look for the points we have voted for.

Are they evident in in our magazine?

List the items you have voted for in this grid.
Give each of your points a grade from 1 {{ am not reaily happy, we can do much
better) te 5 (f am very satisfied and proud.)

Our ten most satisfactory results

W oo | o e W

S
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Teacher’s Page

13.1. Launching the mag. %
13.1.1. Objetivos:

» Reconocer el rol del editor y respetar sus palabras.
* Hacer una valoracién amplia del producte del provecto, agrupando todas las
opiniones.

13.1.2. Pedid al editer que prepare unas palabras de agradecimiento y reconoci-
miento del trabajo hecho y después que presente la revista.

Los alumnos suelen ser imaginativos para hacer sus presentaciones, pero podemos
recordar al editor que planifique su presentacién con carifio, que incluya algin elemen-
to visual e incluso que ponga alguna masica de fondo. Mientras los alumnos escuchan
se les anima a gue tomen notas de los aspectos positives que han dominado en fa clase
durante la ejecucidon del proyecto. Seguidamente iniciaremos una actividad en la que
aplicaremos la técnica de la bola de nieve (snowball). Esta es una manera de evaluar
colectivamente atendiendo todes los puntos de vista que puedan aparecer. Es una suma
de todos los pareceres que ademis los exponemos en un papel o poster en la pared de la
clase.

13.1.3. Preguntas de reflexién y expansion:

* {En qué otras tareas del proyecto podriamos aplicar esta técnica?
+ <Podriais plantear otras dindmicas para llevar a cabo esta técnica?

13.2. Find the best in our work. N
13.2.1. Objetivos:

* Consensuar los valores mds relevantes sobre ¢l proceso y el producto del proyec-
to.

13.2.2. Todavia estamos valorando el resultado colectivo; esta vez la técnica serd al
revés y se Hama técnica de [a pirdmide (pyramid discussion).Conseguimos, aplicandola,
destilar las valoraciones de los alumnos hasta encontrar los diez aspectos en los que
toela o casi toda la clase coincide.

13.2.3. Preguntas de reilexién y expansidn:

La técnica de [a pirdmide es mucho mas ficil de enterder si los alumnos tienen una
representacién visual del proceso. Elabora una gréfica, dibujo o esquema visual que
ayude a {os alumnos a comprender lo que estdn llevando a cabo y puedan plasmar sus
conclusiones de manera clara y estética.

13.3. Feeling proud of the class? B
13.3.1. Objerivos:

¢ Aplicar de forma personal el logro de los abjetivos colectivos,
13.3.2. Con esta pequefia evaluacidn se pretende gue los alumnos/as personalicen

los resulrados globales del producto final y del proceso. Las calificaciones que den a
cada apartadoe estardn directamente relacionadas con su propia implicacidn. Es, pues,
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Gompare your grades with some colleagues. Are their grades very different from yours?
How do they compare? |s there any weak point?

13.4. My personal effort. B
How much personal effort did you put into the magazine?
Are you personally happy too?

{a) Check your perscnal contract
Do you remember your contract? This is what you decided in Unit 8.

I want to

1.- Make a mag with all my colleagues in class.

2.- Collaborase with my parters in all our tasks.

3.- Write an article and/or an interview for our mag in one of the topics I choose.

4.- Look for informarion on the topics we choose.

5.- Carry out my chosen role with responsability and enthusiasm,

6.- Keep all my and my group’s work neatly organized in my portfolio.

7.- Be aware all the time that this is a colaborative task and thus take all my class collea-
gues into account.

8.- Revise (Edit?) my worl and my colleagues work so that we produce a polished and
neat magazine at the end.

9.- Develop an awarenes of how the English language works by trying to develop or
understand some language rules.

10.- ...
Your signature Teacher’s signature

Now evaluate your results. 1 means “1 did not do very weli”. 5 means “| am very
pieased”..

How well did ¥ do? 1... 1 2 3 4 5

1.~ Made a mag with all may colleagues in class.

2.— Collaborated with my parters in all our tasks.

3~ Wrote an article and/or an interview for cur mag on
one of the topics I chose.

4.~ Looked for information on the topics we chose.

5.— Carried out my chosen role with regponsability and
enthusiasm.

6.~ Kept all my and my group's work neatly organized in
my portfelio.

7.— Was aware all the titne that ours was a colaborative
task and thus respected and helped my class colleagues’
whenever was needed.

8.~ Revised (Edited?) my woerk and my colleagues work
so that we produced a polished and neat magazine at the
end.

9.~ Developed an awarenes of how the English language
works by trying te develop or understand some language
rules.

10— ..
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importante que se realice algn tipo de reflexién para que el alumno vea ddnde ests su
parcela de trzbajo en esta globalidad para que pase seguidamente (13.4) a valorar su
propio trabajo, deniro de la colectividad pero individualmente.

13.3.3. Preguntas de reflexidn y expansién:
{Como conseguirias que los alumnos sean conscientes de sus debilidades y fallos a
artir de este ejercicio de evaluacién? ¢Qué tipo de reflexién plantearias en la clase?
b s
‘una hoja de trabajo?, ‘una ficha procedimental?, ¢unas instrucciones orales?, équé
] 3
dirfas?

13.4. My personal effort. B
13.4.1. Objetivos:
Esta tarea estd dividida en tres partes, cada una con un ebjetivo distinto:

* Revisar el contrato personal.
* Comprobar la organizacion y efectividad del “portafolic”.
* Reconocer otros objetivos conseguidos, implicitos en la realizacién del proyecto.

13.4.2. Se trata de que Jos alumnos puedan ver los problemas que no han resuelto v
gue hagan planes para mejorar en la préxima unida diddctica.

13.4.3. Preguntas de reflexién y expansién:

* <{Qué tipo de instrumento utilizarfas para dejar manifiestas las necesidades de
cada alumno?
* iDe qué manera planificarias su puesta al dia para que ésta fuera posible?

13.5. The Mag: A reason to enjoy and celebrate! B &
13.5.1. Objetivos:

o Disfrutar y sentir satisfaccion por los resuftados obtenidos
¢ Apreciar el reconocimiento por el trabajo bien hecho.

13.5.2. Todos los alumnos deben tener algin motivo de satisfaccién con el trabajo
realizado. Esta tileima actividad sélo pretende poner de manifiesto la alegria colectiva
de los alumnos. Para atender la diversidad proponemos una pequena negociacién de la
fiesta 0 expansiGn final del proyecto. Si una clase es mds seria que otra las peticiones
serdn, obviamente distintas. Segiin la/s tarea/s seleccionadas la dindmica de la prepara-
cidn de [as mismas variard.

13.5.3. Preguntas de expansion y reflexién:

« Plantead, para cada posibilidad una técnica de dindmica de grupo y una estructu-
racién de ia actividad.
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{b) My portfolio
Have a iook at your porifolio.

Are you pleased with all the work you have organized there?.

Is everything we had to do included: your classwork, your homework, your notes,
your cards...?

Could you use the language and instructional cards while doing your jaob?

Has your portfolio been useful for other colleagues as well?

Do you see the point in taking care of your class and homework?

(c) Even more than | expecfed
Is there anything else you have done?
You have done other things too.

1 also learned to... yes no

Access info sources and find information I needed for my work.

Organize notes and use them for my written work.

Gain insight into some writers and their views about writing,

Enjoy sharing ideas with my partners.

Go over the complex process ef making a mag.

Use discipline with my work.

Take all my partner's work into account.

Have a good time while leamning.

Understand how powerful we can be as 2a GROUP!

How many have yeou learned? Are you proud of yourself?

13.5. The Mag: A reason to enjoy and celebrate. B &

This is a special occasion.

We are so pleased with our Mag that we must decide what to do with it.

Think that our final activity is going to be the culmination of all our effort. Should we
celebrate? Let's talk about it!

We can negotiate first:
Read scrme possibilities in the grid below.
Add other ideas, then vote for one or more of them.

A. Present it to other people in the school. B. Present/send it to other people outside the school.
Make a party with the people ir the class to celebrate Make a larger party with the class and other people too.
the occasion

C. Other suggestions? D. Other suggestions?

Plan what you have decided and show that you are the bestl!
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Conclusiones

La ensefianza de una lengua extranjera en ¢l contexto de la cducacién obli-
gatoria presenta aiin numerosos interrogantes. Histdricamenzte, ensefiar lengua
se ha relacionado con el dominio descontextualizado de sus aspectos formales.
Hay ya no es asi y, desde la practica diddcrica y la reflexidn redrica, se ha enfa-
tizado los aspectos instrumentales del lenguaje v, en definitiva, su relevancia en
el Ambito de la comunicacion. Los distintos disefios curriculares, las programa-
ciones, etc., proponen como objetivos lingiiisticos el desarrollo de la competen-
cia comunicativa de los alumnos. Sin embargo, entre su proclamacién v su
consecucion hay un largo trecho que se debe llenar mediante la prictica educa-
tiva en las aulas. Es evidente que en el dmbito de la ensenanza de la lengua, la
ensefianza y el aprendizaje de una nueva lengua ha suscitado numerosos esfuer-
zos en los Ultimos 25 afios para llenar el vacio entre los objetivos que se procla-
maban y su consecucion efectiva en el contexto del aula. Una gran parte de
estos esfuerzos han estado centrados bien en la ensefianza de una lengua ex-
tranjera a nifios, bien a adultos y, sin embargo, las reflexiones relativas a su
ensefianza en el contexto de la educacion obligatoria —especialmente la secun-
daria— estan menos sistematizadas v consccuentemente difundidas. De hecho,
uno de los problemas que estd presente en la ensefianza de una lengpa extranje-
ra en este contexto es la transposicién mecénica de actividades y mareriales que
se han desarrollado en otras situaciones, con otra tipologia de alumnado v de
intereses y, sobre todo, en un marco institucional que, a veces, comparte pocas
cosas con el de la escuela o el instituto.

La educacidén obligatoria implica un marco institucional en ¢l que las cosas
gue se hacen estdn directamente en relacién con la ensefanza y el aprendizaje.
Es decir, los motivos de la actividad que se realiza en las aulas de ta educacién
obligatoria —especialmente ¢n la Educacion Secundaria— son muy claros tanto
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para los alumnos como para el profesorado. Al Instituto se va a ensefiar y apren-
der. En definitiva, ello significa que muchas de las cosas que se hacen en este
contexto institucional son relevantes s6lo en el &mbito de las actividades rela-
cionadas con la ensefianza v el aprendizaje, lo cual caracteriza la educacién
obligatoria, desde una perspectiva institucional, como un contexto formal. Por
eso, durante bastante tiempo el aprendizaje y la adquisicion de una lengua ex-
tranjera se ha relacionado con el dominio -muchas veces descontextualizado y
sin sentido— de sus aspectos formales. Los alumnos podian ser capaces de repe-
tir las conjugaciones verbales, pero a la vez eran incapaces de utilizarlas apro-
piadamente en una situacién comunicariva.

La perspectiva instrumental sobre la ensefianza de la lengua no resuelve de
golpe los interrogantes de una parte del profesorado que duda de la eficacia
de sus précticas educativas en relacién al progreso de la competencia comuni-
cativa de sus alumnos. De hecho, en relacidn con la ensefianza de la lengua —y,
en nuestro caso, del inglés—, su contextualizacion en forma de asignatura en
una situacion formal —tal y como la hemos descrito—tiene problemas importan-
tes que requieren soluciones didacticas propias y especificas que, a veces, se
alejan de las que se utilizan en otras situaciones.

En primer lugar, la perspectiva instrumental sobre el lenguaje acenria la
existencia de una relacién estrecha entre su aprendizaje y su uso. Todos los
autores, independientemente de la disciplina —lingiifstica, psicologia, diddctica
de la lengua extranjera, etc.— desde la que hacen sus propuestas, estan de acuer-
do en este punto: las lenguas se aprenden usdndolas. No obstante, es cierto que
la afirmacion en sf misma ayuda poco a resolver los problemas implicados en el
desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos. Asi, es posible for-
mular intencionalmente pricticas educativas muy diversas que se apoyan en
esta creencia. Por ejemplo, desde las propuestas de Krashen y Terrell en las que
se proclama la inexistencia de relaciones entre el aprendizaje consciente de los
aspectos lingiifsticos y su adquisicion hasta las de Nunan y otros autores que
afirman la importancia del aprendizaje consciente para mejorar el uso —y, en
consecuencia, la adquisicién— del lenguaje.

Los conocimientos —fundamentalmente psicolingiifsticos— que poseemos so-
bre esta cuestién muestran que la dicotomia aprendizaje versus adquisicidn es
falsa y que, por tanto, las relaciones entre ambos procesos son mds estrechas de
lo que a veces se prociama. Podemos pensar que existen mecanismos psicolégi-
cos distintos implicados en los procesos de aprendizaje y de adquisicién, pero
hemos de negar que el aprendizaje consciente y explicito no devenga en adqui-
sicién. Existen numerosas investigaciones v ejemplos derivados de la propia
practica educativa que muestran que el aprendizaje explicito y consciente de
aspectos de la nueva lengua se convierten en habilidades automatizadas al servi-
cio de la competencia comunicativa de los alumnos.

Por eso, la dicotomia aprendizaje versus adquisicidn es poco itil para la
mejora de las pricticas educativas relacionadas con el aprendizaje de una nueva
lengua. Probablemente, tiene mds interés plantear la importancia de la funcio-
nalidad y el sentido de las actividades que se proponen a los alumnos bien para
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que aprendan nuevos usos de la lengua que estdn adquiriendo, bien para que
los ¢jerciten. En este sentido, a veces, resulra dificil encontrar las propuestas
didacticas més adecuadas para promover la motivacion intrinseca del alumno,
aquella gue le lleva a aprender y a progresar en el dominio de una nueva len-
gua. Por eso, todo aquello que hace posible que el alumno valore su esfuerzo,
que promueva su autoestima y su autoumagen en el proceso de aprendizaje
conduce a motivarlo internamente para nuevos aprendizajes. En relacion con
el aprendizaje de la lengua inglesa, se parte de una ventaja en relacion a otros
aprendizajes: la valoracion y las expectativas sociales que despierta su aprendi-
zaje. Asi, en general, podemos pensar que existen motivaciones extrinsecas re-
lacionadas con ef dominio del inglés y, por tanto, uno de los retos de su ensefianza
remite a mantenerlas y conseguir acrecentarlas gracias al propic proceso de
aprendizaje que realizan los alumnos. En los textos que incluye este libro se
muestran maneras diversas para promover la motivacion de los alumnos, todas
ellas guiadas por la idea de que la motivacién del alumno esta directamente en
relacién con su propio proceso de aprendizaje y, por tante, con sa progreso
en la adquisicién del inglés.

En segundo lugar, una vez aceptado que en un contexto formal, como es la
Ensefianza Secundaria, no se pueden reproducir en relacién a la ensefianza v el
aprendizaje de una lengua extranjera los mismos mecanismos que promueven
la adquisicién “natural” del lenguaje —adquisicidn que también remite a un
proceso de ensefianza y aprendizaje, aunque en este caso informal— hay una
segunda discusién que remite al lugar de los contenidos especificamente lin-
glifsticos a lo largo del proceso de enseflanza y aprendizaje. De hecho, en los
ultimos diez afios, numerosas reflexiones han abogado por su exclusion directa
—por ejemplo, Krashen y Terrel en su aproximacién natural— y su sustitucion
por el simple ejercicio de !a nueva lengua en situaciones comunicativas. Sin
embargo, como ya hemos dicho, este planteamiento no cuenta con apoyo em-
pirico y puede ser Giil dnicamente en aquellos casos en los que las habilidades
metacognitivas estAn muy poco desarrolladas —por ejemplo en nifios menores
de 6 afios 0 en adultos con pocas experiencias educativas—, En las otras situa-
ciones el “olvido” de las capacidades que poseen las personas para reflexionar
sobre el lenguaje es, de hecho, una pérdida que merma el progreso en el apren-
dizaje y la adquisicién de una nueva lengua.

No obstante, de la misma manera que la férmula las lenguas se aprenden
usdndolas no ayuda en exceso a resolver [os problemas didacticos implicados
en su ensefianza, la formula el aprendizaje intencional es necesario para la ad-
quisicion de una nueva lengua tampoco ayuda en exceso. Lo importante es
concretar lo que se entiende por aprendizaje intencional, sobre qué conteni-
dos, con qué tipo de secuenciacidn, etc. En los textos que presentamos hay dos
respuestas distintas a estas cuestiones. Una prima la actividad consciente y re-
flexiva del alumno sobre las caracteriseicas de la nueva lengua como algo pre-
vio a su uso v la owa entiende dicha actividad de forma subsidiaria al propio
uso de la lengua,
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En el primer texto, el que recibe el nombre de enfogque cognitivo, se enfatiza
desde una perspectiva constructivista la actividad del alumno para construir
significados sobre 1a lengua de aprendizaje, en este caso el inglés. En este plan-
teamiento, dicha actividad no se realiza en el vacio, sino que responde directa-
mente a los intereses de los alumnos por aprender nuevas cosas en relacién a la
lengua inglesa con las cuales puedan hacer nuevas cosas en el Ambito de
la comunicacién. Es un punto de vista que intenta reconciliar tanto los objeti-
vos instrumentales implicados en la ensefianza del inglés como el uso de los
recursos metacognitivos de que dispone el alumno, pero con un énfasis en este
iltimo aspecto, lo cual comporta una serie de decisiones relativas al uso de la
L1 del alumno, el uso del conocimiento lingiifstico desarrollado desde ella, la
presentacién y secuenciacién de contenidos, etc.

En este manera de hacer se reformula el uso clasico que las metodologias
para ia ensefianza de lenguas extranjeras habian hecho de la L1 de los alumnos.
En este caso, la L1 no se ve como una fuente de interferencias para el progreso
de la L2, sino como un recurso que utilizan conjuntamente alumno y profesor
para avanzar en el conocimiento de la L2, De la misma forma, los errores son
tratados de forma explicita e, independientemente de la interlengua que el alum-
no tiene construida, se presupone que su correccidon explicita prede ayudar a
construir nuevos significados sobre la L2 que, a la vez, redundan en una modi-
ficacion de la interlengua v, en consecuencia, del dominio de la L2 y de la
competencia comunicativa del alumno.

En el segundo planteamiento, conocido como ensefanza por proyectos o
tareas, se hace un planteamiento distinto de los contenidos. De hecho, éstos
estdn al servicio de un conjunto de tareas que el alumno debe resolver. En este
caso, lo que se secuencia no responde a una serie de contenidos que el alumno
debe aprender, sino a una serie de tareas de menor a mayor dificultad que el
alumno debe resolver en la L2. Los contenidos, en este caso, se incorporan
como un elemento més al conjunto de habilidades que el alumno debe llegar a
dominar para poder resolver las tareas implicadas en la resolucién de un pro-
yecto global.

En este enfoque, 2 diferencia del anterior, no se enfatiza la construccién de
significados sobre la nueva lengna para ser usada, sino que se promueve su uso
y se utiliza el aprendizaje intencional para mejorarlo. De hecho, el uso por
parte del profesorado de este planteamiento a veces no se acaba de entender y
se piensa que hay un rechazo explicito a los contenidos, cuando de hecho no es
asf, sino que se colocan en un segundo plano y, por tanto, son usados por el
profesor s6lo cuando su aportacién explicita ayuda a acelerar el aprendizaje.
Pero, a diferencia de la posicién anterior, no se busca su contrastacion con fa L1
del alumno, sino simplemente el conocimiento explicito de la regla que permite
al alumno corregir sus errores.

Ambos planteamientos dan importancia al inprs, pero mientras que en el
primero responde a un conjunto de decisiones intencionales sobre los conteni-
dos a ensefar, en el segundo los contenidos varfan en funcidn de la tarea a
resalver. En este segundo caso, las decisiones se realizan sobre las cosas que el
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alumno debe hacer en la L2, También, en los dos casos se da importancia al
output. Asi, en el primer planteamiento toda la actividad diddctica estd en fun-
cién de €l, de modo que lo que se persigue es que el alumno sea capaz de
realizar producciones en inglés cada vez més apropiadas a las tareas que se le
proponen. En el segundo es obvio ya que justamente los materiales en que se
apoya buscan la produccién del alumno.

A pesar del acuerdo existente entre ambos planteamientos sobre esta cues-
tién es claro que el énfasis y el modo de trabajarla es distinto. Asi, en el primer
caso, el enfoque cognitivo, existe un esfuerzo consciente e intencional por par-
te del profesor para dirigir el proceso de construccion de significados sobre el
inglés de sus alumnos y, por tanto, hay una reflexién previa sobre los significa-
dos que el profesor desea que construyan los alumnos y un conjunto de decisio-
nes sobre su secuenciacion, su modo de presentarlos y sobre las actividades
pertinentes para si incorporacién. En esta forma de trabajar se enfariza la acti-
vidad consciente y constructiva del alumno a partir del uso de sus habilidades
metacognitivas y su conocimiento linglifstico previo, si bien los contenidos que
se ensefian ticnen como base una aproximacion comunicativa o instrumental
del lenguaje.

En el segundo caso, la enseftanza por proyectos, la actividad del profesor
estd dirigida a posibilitar al alumno la resolucion de unas tareas que previamen-
te ha negociado con sus alumnos. En este planteamiento no se parte de unos
contenidos previos, seleccionados por el profesor, que deben ser asimilados por
el alumno, sino de un conjunta de tareas —previamente seleccionadas— que el
profesor aynda a resolver a los alumnos suministrandoles los conocimientos
necesarios para poder hacerlo. Asi, se supone que desde la prictica de la lengua
el alumno construye progresivamente nuevos significados que incorpora a su
interlengua. En esta forma de hacer la reflexion explicita sobre la nueva lengua
ocupa un lugar secundario y, por contra, se anima la autonomia del alumno
para que la haga por si mismo proporciondndole los procedimientos necesa-
rios.

Fn fin, la ensefianza del inglés en un contexto formal como es la Ensefianza
Secundaria contintia siendo un reto para profesoras y profesores. En este libro,
se dan respuestas didécticas —algunas contradictorias como hemos visto- a al-
gunos de los interrogantes presentes en la practica educativa. En cualquier caso,
es importante sefialar que independientemente de la opcidn metodolégica que
se adopte, aquello que debe gufar la ensefianza de una nueva lengua es la com-
prensién de su naturaleza instrumental y, por tanto, el aprendizaje de conteni-
dos que promuevan la competencia comunicativa de los alumnos.

Ly



ANEXO
Aprender a mirar

Laura Pla

La realizacion de pricticas en Institutos de Secundaria resulta a veces una
tarea compleja. El profesor de la asignatura suele recelar de la situaciéon, cons-
ciente de que ni la intervencién puntual del profesor en practicas le va a pro-
porcionar a éste informacién demasiado vilida acerca de su propia capacidad,
ni sus alumnos sacarin demasiado provecho. Es como una especie de juego, de
“jugar a profesor”, La situacién estd viciada de entrada, porque es irreal y por-
que todos los que toman parte en ella saben que lo es: para el profesor en
précticas ésos no son sus alumnos y no tiene libertad para tomar decisiones que
realmente pongan a prueba su capacidad; ni tampoco tiene obligacién mds tar-
de de responder por sus decisiones. La clase que se prepara es artificial, a menu-
do metida con calzador en una programacién que le es ajena, y que en inglés
con frecuencia suele reducirse a algin juego, o a trabajar con una cancién. Esta
claro que para que se pueda extraer alguna informacién de ella debe ser una
unidad suficientemente pequefa como para que forme una totalidad. En reali-
dad, debe constituir una diminuta secuencia didéctica. O deberfa serlo, si rea-
mente se quiere obtener alguna informacién. Pero, claro, delante de ese profesor
sin experiencia hay una clase con muchisima experiencia: un grupo homogéneo
de alumnos, muy compacto en esa situacién, observando “al nuevo™, que perci-
be cémo estd siendo observado. Muchas veces los alumnos incluso se permiten
mostrarse algo asi como condescendientes y procuran no hacerle pasar un mal
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rato “al nuevo”. Pero, con su falta de experiencia, el profesor en pricticas suele
percibir ante si al grupo, y dudamos que sea capaz de analizar lo que ve.

Por eso planteamos unas pricticas mas basadas en el aprender a mirar que en
el empezar a hacer, como paso imprescindible a aprender ¢ ensesigr. Ignal como
los estudiantes de arquitectura aprenden mirando y estudiando aquellas obras
que los arguitectos con experiencia han realizado; igual como los cirujanos
asisten a muchas operaciones antes de operar ellos. La realidad a la que se
enfrenta el profesor en el aula no es menos compleja que un edificio, con su
estructura, sus proporciones y su entorno; ni es menaos compleja que el cuerpo
humano. En la realidad del aula se mezclan la inteligencia, los conocimientos
adquiridos previamente, la propia personalidad, los amores y desamores, etc.,
todos aquellos factores de influencia, tanto cegnitivos come afectivos, a los que
nos hemos referido en nuestro articulo. Por todo eso, antes de empezar a hacer
el profesor en practicas debe aprender a mirar, que es lo que le va a permitir
aprender a analizar.

A continuacién vamos a establecer algunos ejes de reflexién para saber gué
mirar y dénde mirar. Procuraremos que nuestra formulacién sea lo mas neutra
y desapasionada posible, y quisiéramos alertar al lector ante el riesgo de aplicar
unos juicios de valor “heredados”. La intencidn vy el interés de estas preguntas
no radica en proporcionar argumentos que vengan a revalidar ideas preconce-
bidas sobre cudl es la metodologia mis adecuada. Se trata, por el contrario, de
tomar conscienciz de que lo mas importante son los efectos que una determina-
da intervencién produce en una determinada situacidn. Se trata de negar la
validez de las “recetas” y subrayar la importancia y la necesidad de una pedago-
gia reflexiva, basada en el andlisis de la realidad como paso previo a toda inter-
vencién.

La idea de marcar estos ejes de reflexidn tiene como objetivo permitir més
adelante 1a toma de decisiones coherentes. Th.S.Kuhn (1971) habla de la “cien-
cia normal” como aquélla que es aceptada por la comunidad cientifica en un
momento dado de la historia, que no se cuestiona. También ahora existe lo que
podriamos Hlamar una “docencia normal”, que se acepta sin mds, sin cuestiona-
mientos generalizados. Frente a esta “docencia normal”, nuestra propuesta tiende
a pretender una “docencia reflexiva” como método para garantizar la optimi-
zacion de las capacidades de todos los profesores. Para ello el profesor en pric-
ticas debe disponer de las herramientas de reflexién que le permitan entender
por qué un profesor funciona correctamente en una clase y por qué otro no; o por
qué ese mismo profesor no obtiene los mismeos resultados cuando se enfrenta a
otro grupo. Saber “leer” la realidad es el paso previo imprescindible para poder
tomar decisiones coherentes.

Si el profesor en pricticas consigue la colaboracién del profesor titular en el
momento de buscar respuestas a las preguntas, tanto mejor; si no la consigue,
tampoco es muy grave: seguramente sus observaciones le bastaran si sabe dén-
de debe mirar. Y luego, con otros compafieros en préctica, el analisis conjunto de
las distintas observaciones realizadas seguramente les permita hacerse una ima-
gen bastante realista y precisa de las distintas formas posibles de “hacer” y de
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“estar” en clase y, a través de este andlisis, esperamos que puedan encentrar la
mejor manera de ensefiar, la mejor manera para ellos, claro esta.

Eleccién del libro de texto — El mercado ofrece muchos. Vale la pena enterar-
se de cudles han sido los factores que han intervenido en la cleccién del libro
que se usa, porque normalmente suele ser un buen indicador de qué tipo de
aprendizaje pretende favorecer el profesor, qué tipo de actitud va a adoptar
trente al proceso de ensefianza-aprendizaje. De entrada, hay unas primeras cues-
tiones importantes: éla decisidon se ha tomado a nivel de Seminario?, éla decide
el jefe del Seminario o en conjunto?, ¢hay una opinién que sobresale por enci-
ma de las demds?, épor qué?, docurre de forma espontinea ¢ inconsciente ©
fodo el Seminario atiende con particular atencion, de manera consciente v re-
conocida, a la opinién de uno de sus miembros?, épor qué?, ése sabe dar las
razones?, dse debe a su autoridad legal o a su autoridad moral?, {qué es lo que
conforma esta auroridad moral? En el momento de tomar la decisidn, se pue-
den tener en cuenta los siguientes elementos:

— el formato: Se puede buscar un libro atractivo; uno cémodo de manejar,
que no asuste o, al revés, que produzca una sensacién “que imponga”.
£Qué tipo de ilustraciones se prefiere?, ¢por qué?, ése tiene este factor en
cuenta de manera consciente?, dse analiza como algo a valorar?

— el contenido: No cabe duda de que el andlisis del contenido es un elemen-
to funidamental. Pero es interesante observar en qué aspectos se ha basado
el profesor para analizar el contenido del libro. Hay varios aspectos a
tener en cuenta.

— ntimero de lecciones: <COmo se trata este aspecto?, ése prevé acabar todo
el libro en un curso o se acepta seguir utilizindolo en el siguiente?, des una
cuestion que se aborda con claridad, una herramienta de decisién que se
considera vilida e importante, o al final es el tiempo v la realidad quienes
lo imponen?

— gjercicios: iSe prevé que el libro de texto sea el tinico material a utilizar en
clase?, dse busca que los ejercicios estén resueltos para el profesor? éSe
analiza el tipo de ejercicios o sdlo la cantidad?, éel profesor diferencia
entre ejercicios de tipo repetitivo, creativos, basados en la resolucion de
problemas, o no se lo plantea y supone que el autor del libro ha sido eficaz
v equilibrado? ¢Busca especificamente un tipo de ejercicios?, ¢por qué?,
dcudles?

= dificultad; {Cémo se valora lo que llamamos el “nivel” del libro? ¢Cuales
son los elementos que han permitido decidir si es “dificil” o si el nivel
resulta adecuado para los alumnos con los cuales se va a trabajar? Este
aspecto ofrece de rebote una informacion interesante, y es la valoracién
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previa que el profesor hace de sus alumnos, de su capacidad y de su forma
de aprender. ¢Se percibe esta opinién cuando entra en el aula, en su forma de
tratar a los alumnos? En el momento de valorar la dificultad, {qué se toma
en cuenta? ¢Presenta el libro materiales originales (reproduccién de revis-
tas, libros, etc.) o son creaciones del autor?, équé opcidn prefiere el profe-
sor?, épor qué?, ¢lo justifica de manera convincente?

— soporte multimedia: En la actualidad, casi todos los métodos ofrecen so-
porte de este tipo, algunos hasta la saciedad. Evidentemente, esto tiene
una influencia directa en el precio del material, y es algo a tomar en con-
sideracidn.
iConstituye el soporte multimedia un factor importante parza la eleccidn
del libro?, ése usa luego en la prictica todo ese material?, fse considera
justificada la relacién precio-uso?, ése plantea en estos términos tan claros
o se acepta que lo importante es el libro y lo demds viene de afadido,
aunque lo encarezca?.
éCoinciden las respuestas del profesor con lo que se observa en el aula?,
des capaz de utilizar ese material de manera gue justifique su decision?,
dse tiene la sensacién de que facilita un aprovechamiento adicionat para el
alumno?

— libro del profesor: Todos los libros de texto lo tienen, pero no tiene por
qué comprarse. En el caso de hacerlo, den qué medida lo usa el profesor?,
¢para preparar las clases?, écomo control de los ejercicios?, ¢no lo usa en
absoluto?, épor qué? En el caso de no hacerlo, épor qué?, {aporta el pro-
fesor una justificacién convincente, es decir, es fruto de su decision razo-
nada?

- libro de ejercicios para el alumno (workbook): También todos los libros de
texto lo ofrecen, pero tampoco es de compra obligada, puesto que va en
un formato aparte. ¢Lo ticnen que comprar los alumnos?, équé valora el
profesor para tomar la decisién?. Una vez comprado, ése utiliza?, écudn-
to?, <coémo?; dse corrigen los ejercicios?, écdmo? (en clase; se los lleva el
profesor; se recogen sélo algunos; se controla que los ejercicios estén he-
chos pero no se corrigen, etc.)
iNo se utiliza?, {por qué? (al profesor no le gustan los ejercicios que pro-
pone; se considera que entorpece la marcha del curso por el problema que
plantea su correcci6n; se prefiere de forma consciente realizar otro tipo
de actividades, etc.).

Organizacion del curso — Se ha elegido un libro y se tienen una expectativas
{(mds o menos conscientemente definidas) de c6mo se va a trabajar a lo largo del
curso. Hay profesores que planifican su tarea casi de manera semanal y hay
otros que lo dejan al propio desarrollo del curso.
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— no se produce ningun reparto de contenidos antes de empezar: A veces, los
profesores consideran que el factor de influencia que suponen los alum-
nos es tan importante que la planificacién se hace imposible; consideran
que el ritmo lo marcard la realidad y que su voluntad y sus intenciones
tienen poco que hacer. Sin embargo, cabe preguntarse si la decisién de no
planificar es realmente una decisién, valorada y argumentada o, simple-
mente, no se hace. Cabe, también, la posibilidad de que se descargue esta
responsabilidad en el libro elegido, pensando que esas decisiones las ha
realizado ¢l autor del libro y, por tanto, manteniendo un ritmo normal, se
cumplird con el programa. Suele bastar algin comentario para ver cudl es
la postura particular del profesor, si la falta de programacion obedece a
una opcién consciente o si no se lo ha planteado.

En ambos casos es importante ver qué ocurre cuando el tiempo comienza
a apremiar: dle entran las prisas?, ¢acepta con resignacién no acabar el
temario?, ¢se plantea seguir con el libro el afio siguiente? ¢Qué ocurre si el
problema lo tienen sélo sus cursos y no los de los demds profesores que
imparten ese mismo nivel? ¢Lo comenta con ellos?, <no dice nada? ¢Se
quejan de esta situacion de desigualdad manifiesta los profesores que im-
parten el siguiente nivel? ¢Es un problema que se da de manera general o
va ligado a determinados profesores? ¢Qué ocurre si el Seminario decide
poner los mismos examenes por niveles?, ¢sale a relucir el problemaz?, ino
se comenta la situacién abiertamente?

¢Coémo reaccionan los alumnos ante la situacion? <Son conscientes del
problema que pueden tener?, fo se alegran porque asi tendrdn menos te-
mario para estudiar?

¢Ha habido alguna queja de padres a la Junta Directiva en el sentido de
exigir responsabilidades por no terminar las programaciones? ¢Se ha tras-
ladado alguna de estas quejas a la Admiristracion?, écudl ha sido su res-
puesta?

— se produce un reparto de contenidos antes de empezar: La decision de como
se organizan los contenidos a lo largo de todo el curso puede ser de Semi-
nario o individual, de cada profesor, y puede que luego se respete o no. Si
no se respeta, puede que se sea consciente de ello y se busquen explicacio-
nes o, simplemente, que se ignore el hecho. En el caso que se produzca
este reparto, la forma de hacerlo, puede ser en base a distintos criterios.

— por evaluaciones: <Se decide el niimero de exdmenes a realizar por evalua-
cién?; ése plantea la cuestion en términos de Seminario o cada profesor va
por libre? ¢Por qué se adopta una u otra via?; ése busca la coherencia en el
reparto, agrupando contenidos, o se realiza la divisién en funcién del nd-
mero de lecciones? ¢Se mantiene la decisién tomada?
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— por nitmero de exdmenes: ¢Es una decision individual o de Seminario?,
¢con qué criterios se decide?, des una decisién aceptada por todos los
profesores que imparten ese mismo nivel o es una decisién individual?,
éimplica una programacién semanal casi? ¢Se mantiene la decisién toma-
da? ¢Se mira si hay coherencia de contenido en la manera cémo se hace la
divisién (que no quede la mitad de un contenido, ¢l Simple Past, por ejem-
plo, para un examen y la otra mitad para el siguiente)?

— utilizacion del libro de texto y de los materiales que éste proporciona: En la
actualidad los libros de texto procuran facilicar la tarea del profesor hasta
el punto de suministrar incluso materiales para fotocopiar y recortar.
¢Por qué se aportan este tipo de materiales?; {qué ventajas ve en ellos
el profesor frente a la utilizacién del libro?, épor qué no se incluyen en el
libro del alumno, por ejemplo, en lugar de aparecer como un anexo en
el del profesor?

{Hace el profesor todos los ejercicios que trae el libro? ¢Por qué? {porque
estan allf y habra que hacerlos, o corresponde a una decisién consciente?
81 no los hace todos, écomo y por qué decide dejar algunos fucra?

— ampliacién con materiales adicionales, sacados de otras fuentes: {Cuil es
el objetivo de incluirlos? ¢Qué criterios sigue el profesor para su elec-
cidn?, djuega un papel importante el #po de ejercicio seleccionado en fun-
cién del momento en que se encuentra el proceso de aprendizaje, o
basicamente se tiene en cuenta el contenido del ejercicio? {Su incorpora-
cién tiene un objetivo definido claramente?, <es un tipo de ejercicio dife-
rente o uno mas, para ampliar la prictica? {Plantea problemas de
vocabulario?, ¢se tiene esto en cuenta?, écdmo se resuelve? ¢Plantea pro-
blemas de estructuras?, ése tiene esto en cuenta?, {cdmo se resnelve?
¢Cémo se trabaja con este tipo de material: como deberes; se realiza en
clase, individualmente; en clase, en grupo? ¢Cémo reaccionan los alum-
nos ante este tipo de ejercicios?, <los prefieren a los del libro?; éreaccio-
nan igual?, {depende de cémo se trabaja con ellos?

— ampliacién con materiales adicionales elaborados por el propio profesor:

{Tienen un objetivo claramente definido, que los diferencia de los de-
més?, ¢qué justificacién da el profesor a este tipo de ejercicios, cuya pre-
paracion sin duda le supone mds trabajo? ¢De qué tipo son: gramaticales,
de vocabulario, de redaccién, etc.?, écon qué frecuencia los usa?
{Cémo los elabora? La respuesta a esta pregunta puede dar una informa-
cién muy rica tanto acerca del modelo de ensefanza-aprendizaje que per-
sigue el profesor, como del nivel de actividad reflexiva que desarrolia.
¢Hace un listado preciso de las necesidades que pretende satisfacer con
ese ejercicio?, ¢se deja llevar por el contenido, en caso de construir una
historia? éSus propuestas suelen basarse en ejercicios repetitivos?, <en el
planteamiento y solucién de problemas?, ése percibe interés en que
el contenido (la historia) del ejercicio resulce atractivo?
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{Como se trabajan: individualmente, en grupo, como deberes? ¢Cémo se
corrigen: no siempre, se los lleva, en clase?

¢Qué efecto producen esos ejercicios en sus alumnos?, ¢los reconocen como
material elaborado por su profesor?, élos prefieren a los otros materiales?,
¢los rechazan?

Silos alumnos hacen algin comentario negativo hacia estos ejercicios (que
son aburridos, que la historia gue cuentan es una tonterfa, ete.) écémo
reacciona el profesor?

Metodologia aplicada en clase — Una vez se entra en el anla, la cantidad de
informacion que recibe el profesor s agobiante, es como una especie de bom-
bardeo incesante de informacién y sensaciones, y se ve obligado a tomar deci-
siones de manera constante. Algunas las realiza antes de entrar, como por ejernplo
el tipo de metodologia a emplear. Pero no cabe duda alguna que la realidad del
aula, la marcha de la clase, también imponen sus condiciones, a veces de mane-
ra uranica: el profesor puede entrar con una idea y encontrarse que la realidad
del aula le obliga a tomar unas decisiones que acaben desfigurando, a veces
incluso de manera total, sus previsiones iniciales. Sin duda debe aprender a
contar con esta posibilidad, que forma parte de su cotidianeidad. Pero, también
sin duda, lleva consigo la necesidad de llevar a cabo valoraciones de fa situacion
muy rapidas.

Para mantener una cierta coherencia con nuestro analisis del proceso de
ensefianza-aprendizaje, vamos a dividir la observacién siguiendo las tres etapas
que constituyen una secuencia didacrica: la de asimilacién, la de retencién y la
de reproduccién.

— Etapa de asimilacion: Corresponde aqui observar cémo suministra el pro-
fesor la informacién necesaria para que los alumnos puedan realizar la
asimilacién de los nuevos conocimientos.

— el profesor explica los contenidos: ¢Por qué opta por este método? ¢Lo
hace de manera lineal, de principio al fin? ¢Intervienen los alumnos?, ¢se
aceptan sus intervenciones?, {por qué?, <hasta qué punto?
¢Lleva la clase estructurada de antemano? ¢Cémo ha decidido qué conte-
nido explicar en un momento determinado? ¢Cémo ha decidido como
explicarlo? ¢Sabe siempre en qué leccion estd o pregunta a los alumnos?
¢Tiene claro de antemano qué contenidos quiere hacer de la leccion, traza
prioridades?, ¢lo realiza utilizando los materiales del libro?, éo utiliza el
libro mds como guia, para definir los contenidos a explicar?
¢Coémo aborda la ensefianza de la gramitica? éQué valoracién hace de
clla: como necesaria, como innecesaria, que vendra por si sola, etc.?
¢Da la sensacién de que se lo ha planteado de manera reflexiva o se limita
a seguir el planteamiento del libro de texto, que optara por un modelo
determinado de aprendizaje?
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¢Cémo aborda la ensefianza de vocabulario?, ¢ofrece ejercicios especifi-
cos?, dconsidera que con el uso ya se ird adquiriendo?, ése plantea este
aprendizaje como un elemento importante 2 tener en cuenta?

¢Sigue la planificacién que él mismo se ha trazado? Puede que no siempre
acabe con el trabajo previsto; en ese caso danota hasta dénde ha llegados?,
¢dénde lo hace? {Hace algun tipo de valoracién del hecho de no acabar
con la tarea planificada? ¢Se pregunta a qué se debe?, des capaz de respon-
der a esta pregunta, si se le hace? <O no le confiere importancia? éAcaba a
cualquier precio con el trabajo planificado, para evitar el desajuste en la
programacién?, ¢cémo prevé actuar si, por las razones que sea, sus expli-
caciones se van alargando mas de la cuenta y empieza a temer no poder
cumplir con lo programado?, ¢lo acepta como algo inevitable?, ¢no se lo
plantea como problema?, érealiza reajustes en la programacion?, équé cri-
terio aplica para compensar la falta de tiempo?

{Lleva un registro diario de lo realizado en clase?, épor niveles o por
curso? ¢Anota los contenidos “extra” explicados (aquellas ampliaciones
del libro que responden a preguntas de los alumnos o a aspectos que du-
rante la explicacién se ha considerado necesario e interesante afadir) o
s6lo en qué punto dela leccién estd? {Anota los deberes mandados?, écon-
trola su realizacién? <{Son conscientes los alumnos de su nivel de progra-
macién? ¢Tienen la sensacién de que improvisa? ¢Mirar la libreta del
profesor permite entender qué hacen los alumnos y hasta dénde han lle-
gado?

¢Cémo define el objetivo de su docencia? ¢Como define el aprendizaje de
sus alumnos?

el profesor no explica contenidos: ¢Justifica de alguna manera esta opcion
metodolégica? {Como define su actividad? ¢Considera importante defi-
nir los contenidos que deben aprender los alumnos?, écon qué precision?,
cen qué términos?

Si no explica contenidos écémo aborda la ensefanza de la gramatica?,
¢qué valoracién hace de ella: como necesaria, como innecesaria, que ven-
dré por si sola, etc.?

¢Da la sensacién de que se lo ha planteado de manera reflexiva o, simple-
mente, adopta un modelo de ensefianza en la cual este tipo de ensefianza
no estd prevista?

¢Cémo aborda la ensefianza de vocabulario? {Ofrece ejercicios especifi-
cos?, éconsidera que con el uso ya se ird adquiriendo?, ése plantea este
aprendizaje como un elemento importante a tener en cuenta?

¢Realiza algun tipo de explicacién general a la clase?, dde qué tipo? éSe
basa solo en Ia resolucién de ejercicios? ¢De qué tipo?, épor qué de aquel
tipo?, ¢son siempre del mismo?

Si él no explica contenidos, {cémo cree que se produce el aprendizaje de
los alumnos? <Se lo plantea?, éJo da por descontado? éInfluye este plan-
teamiento en su forma de actuar en clase? ¢Se percibe con claridad? ¢Son
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coherentes todas sus decisiones con estos principios? ¢Considera que es
necesario controlar los contenidos aprendidos? {Considera que debe ser
él quien los determine? ¢Como se lleva a cabo esta determinacion?

Si en sus razonamientos v justificaciones aparece el término “negociacion”
{como lo define? éMantiene una coherencia a lo large de todo el proceso?
¢Tienen claro los alumnos este concepto?, dentienden todos lo mismo?
A veces los alumnos se equivocan en la atilizacién de unos conceptos o
unas cuestiones gramaticales. Al no haber habido una explicacién formal
de los mismos por parte del profesor ¢cémo responde a los errores o in-
comprensiones de los alumnos? ¢Realiza una explicacién tedrica o espera
que en los préoximos gjercicios se resuelva? (Responde su actuacidn a un
planteamiento claro y reflexivo? ¢{Le preguntan los alumnos caestiones
tedricas (cuando tienen problemas con una determinada estructura, por
ejemplo)? Sino lo hacen épor qué? Si lo hacen éles facilita material tedri-
co para que ellos mismos encuentren la respuesta?, dles da la explicacion
tedrica ¢l mismo?

{Como define el objetivo de su docencia? ¢Cémo define el aprendizaje de
sus alumnos?

Etapa de retencién: Tanto si hay nucha o poca explicacion por parte del
profesor, stele haber un momento en el cual la actividad fundamental es
la de los alumnos, resolviendo las tareas planteadas por el profesor, sean
de la indole que sean, para facilitar la retencidn de los contenidos aprendi-
dos. Es interesante observar comao se realizan:

el trabajo se hace individualmente: ¢Como justifica el profesor esta op-
cién metodologica? ¢Aporta argumentos para defender esta manera de
trabajar? {Coincide con un modelo determinado de funcionamiento en la
fase de la aportacién de la informacién o aparece indistintamente en arm-
bos? ¢Penaliza la comunicacidn entre los alumnos? ¢Cémo corrige los ejer-
cicios: mis tarde, con toda la clase; se los lleva 2 casa y los devuelve
(¢cuando?, écorregidos?, {cO6mo?, icon qué nivel de precisidn?, épor quér);
se lleva sélo algunos; corrige algunos en clase? <Cémo los corrige: bien/
mal; sefialando los errores y esperando que los alumnos encuentren la
solucién correcta; explicando él los errores?

el trabajo se hace por parejas: {Como justifica el profesor esta opcidn
metodoldgica? ¢Qué argumentos da para defenderla? éCoincide con un
modelo determinade de funcionamiento en la fase de la aportacidn de la
informacién o aparece indistintamente en ambos? ¢O no es ninguna op-
cidn metodolégica, sino que al estar los alumnos sentados de dos en dos se
aprovechan las parejas “naturales” para resolver los ejercicios? ¢Se valora
la “bondad” del sistema o, simplemente, se acepta la ayuda mutua, que de
hecho tiende a darse de todos modos?
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¢Cémo se corrigen los ejercicios? é5e controla el trabajo conjunto o cabe
la pirateria de que uno trabaje v ¢l otro copie? ¢Tiene el profesor en cuen-
ta este riesgo? ¢Cémo lo domina? <O lo acepta, como el riesgo natural e
inevitable que conlleva esta forma de trabajar?

el trabajo se hace en grupo: {Cémo justifica el profesor esta opcidn meto-
doldgica? ¢Aporta criterios de socializacidn, psicopedagdgicos o de otro
tipo para defender esta manera de trabajar?

{Quién decide la composicion del grupo: el profesor o los alumnos? éCudl
es el crizerio que rige dicha composicién: se busca expresamente la homo-
geneidad o la heterogeneidad, se deja al azar? éCémo se justifica? éSe
puede modificar la composicidn de los grupos? ¢Cuindo?, ipor qué moti-
vos?, ¢quién lo decide?, écémo se lleva a cabo?, écudl es el criterio?
{Cémo se trabaja en el grupo? éHay un reparto claro de tareas (grupos
colaborativos)? ¢Todos lo hacen todo (grupos cooperativos)?

¢Aparece la figura del “lider™? ¢Se busca expresamente? éQQué efecto tiene
sobre el trabajo del grupo?, ¢y sobre los miembros del grupo? ¢Cdmo se
podria definir la actuacién del lider: tolerante, mandén, dirige el trabajo
eficazmente, intransigente, impone su voluntad, no escucha a los demas?
{Tiene ¢l profesor una imagen definida del rol del “lider”? ¢Como actiia
el profesor ante un lider que funciona de manera incorrecta en relacién
con sus expectativas? ¢Tiene la misma relacién con él que con los demds
miembros del grupo?

Cuando surgen preguntas o dudas durante el trabajo {quién las hace?
¢Como las atiende el profesor: responde al “mensajero” del grupo ({es
siempre el mismo?, {cémo se caracterizaria la persona que hace de “men-
sajero”?, {qué caracreristicas personales presenta?, écédmo surge?), se acerca
al grupo y las responde a todos; da la respuesta él directamente; identifica
cudl es el problema y después da la informacién; identifica el problema y
les ayuda a buscar la respuesta? ¢Se controla el funcionamiento del grupo?
{Como? Cuando se presentan problemas, {de qué tipo son?

¢Cémo se tratan los problemas internos del grupo?, ¢los aborda el profe-
sor? ¢Cémo? {Espera que se resueivan de manera interna, sin su interven-
cién? ¢Verifica que se hayan resuelto? ¢Como?

¢Suelen presentarse problemas en la dindmica de los grupos? {Cuenta el
profesor con ellos? ¢Advierte a los alumnos del riesgo?

¢Valora el trabajo en grupo como indicador del proceso de aprendizaje de
los alumnos? ¢0O sélo es una forma de trabajar que resulta cémoda?

Etapa de reproduccion: En esta etapa se pretende valorar la “bondad” y
“eficacia” de los contenidos aprendidos para resolver problemas y para
crear nuevo conocimiento. Corresponde a lo que normalmente se conoce
como “evaluacién”. No siempre se diferencia claramente entre evaluacion
formativa y sumativa. En realidad, es sélo desde la implantacion de la
Reforma educativa en nuestro pais gue estos dos términos se han comen-
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zado a usar de manera amplia. Al ser un concepto nuevo, que se superpo-
ne a la “docencia normal”, en la prictica no siempre ¢s facil distinguir
entre ambas.

Por otro lado, insistiremos también en la observacion del procese de co-
rreccién de ejercicios: es importante observar no sélo cémo se lleva a
cabo, si es del tipo bien/mal o si tiende a incidir en la correccion de los
errores de asimilacidn para favorecer un mejor aprendizaje; es importante
también observar qué efecto produce el resultado obtenido de cara a la
marcha del curso, si sirve para modificar posteriores intervenciones o no.

evaluacidn formativa: Es aquella que permite conocer el punto en el cual
se encuentra un alumno dentro de su proceso de aprendizaje. Ese conoci-
miento debe utilizarse para reorientar el proceso de aprendizaje, es una
valoracién en el proceso que fluye, no una valoracién final. Cabe dirigir la
observacion hacia los signiente punto:

¢El profesor es consciente de estar realizando una evaluacién formativa?
¢Qué es lo que interpreta como evaluacion formativa? ¢En qué momentos
del proceso la uriliza v por qué? {Acepta este tipo de evaluacién como
herramienta de diagndstico y reorientacién?, éla interpreta como mini-
evaluacién sumativa, sin prerender que sus resultados reorienten su pric-
tica? {Considera los deberes hechos en casa como una muestra de este
tipo de evaluacién?, ¢y los trabajos hechos en grupo?, épor qué? ¢Ejercen
los resultados obtenidos algun tipo de influencia en la marcha del curso,
aunque ¢[ no la haya buscado? {Los ejercicios que plantea permiten real-
mente detectar el nivel de aprendizaje de los alumnos?

¢Qué valor da a los resultados obtenidos?, éinfluyen en la nota final del
alumno?, {adopta este tipo de evaluacion la forma de un examen?
<Como corrige este tipo de ejercicios?, dse los lleva a casa?, <los corrige en
clase con todo el grupo?, <los corrige con el alumno individualmente?
{Dénde: en la mesa del alumno, en su mesa? Si el ejercicio se ha realizado
en grupo, ¢lo corrige v se lo devuelve al grupo?, ise sienta con el grupo a
corregirlo? {Qué corrige: todo, sélo agucllos errores relativos a lo que se
estd practicando? ¢Saben los alumnos bajo qué perspectiva lo corrige? ¢Qué
nivel de interés despiertan las correcciones en los alumnos? ¢Buscan sélo
la nota?, {les interesa entender los errores cometidos y su comprensién?
¢Influye la forma de corregir el interés que muestran los alumnos por las
correcciones? ¢Se plantea el profesor lograr captar al miximo el interés
por las correcciones para lograr un rendimento?, <o le interesa mds bien el
resultado final obtenido por los alumnos?

¢Las correcciones hechas por el profesor en su casa son facilmente inter-
pretables? ¢Corrige en el sentido de bien/mal?, ésubraya el error y los
alumnos deben corregirlo?, icorrige él directamente el error? En este caso,
éexplica al alumno lo que estd mal o espera que éste se lo pregunte, en el
caso de no entenderlo? La explicacién es verbal o por escrito? {Explica al
final del ejercicio, por escrito, cudl es el error? éCémo reciben los alum-
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nos estas correcciones? {Cuiéles prefieren? ¢Lo manifiestan de manera cla-
ra o con su actitud?

¢Cémo justifica el profesor su forma de corregir? <Da la sensacién de
habérselo planteado y de que sus argumentos son los suyos propios o adopta
la “correccién normal” en términos de kuhneanos? {Cudl seria esa “co-
rrecciéon normal”? éExiste coherencia entre el hecho de calificar un ejerci-
cio de evaluacién formativa y su incidencia posterior en ¢l proceso de
ensefianza-aprendizaje? ¢O es un concepto “verbal” con poco significado
en la prictica?

Si se lleva los ejercicios a casa para corregirlos, ¢cudnto tiempo tarda en
devolverlos? {Considera el tiempo de devolucién como un factor impor-
tante? éCoincide lo que dice con la realidad observada? Si no los devuelve
al dia siguiente, écémo justifica que puedan incidir en la marcha del cur-
so? Cuando los devuelve dprocura que su contenido encaje de alguna
manera con el trabajo que estdn realizando en aquel momento, o aparece
como una especie de paréntesis? Espera que sean los propios alumnos los
que “resitien” el ejercicio devuelto en el contexto al que corresponde?

evaluacion sumativa: Equivale a un diagndstico final de una etapa, sin que
sus resultados reviertan directamente en una posterior reorganizacién cons-
ciente del proceso de ensefianza-aprendizaje. Dentro de la “pedagogia
normal” corresponde al examen final, pero en el nuevo planteamiento lo
més importante es el valor de diagnéstico final de una etapa, que no tiene
por qué ser todo un curso. Proponemos la observacion alrededor de las
siguientes cuestiones:

{Diferencia el profesor claramente entre evaluacién formativa y sumati-
va? éCudntas evaluaciones sumativas hace a lo largo del curso: trimestra-
les, una al final de curso, considera que el examen de suficiencia es la
evaluacién sumativa? ¢Cémo justifica su opcién? Si realiza mas de una a
lo largo curso, {cémo revierten los resultados en la nota final del curso?
{Cémo estructura las preguntas?, {qué pregunta y por qué? éMantiene el
mismo modelo de examen a lo largo del curso?, <o adecua a los conteni-
dos a examinar? ¢Tiene claro qué informacién busca? ¢Lo justifica de
manera razonada?

¢Los exdmenes se pueden resolver mediante un aprendizaje por repeti-
cién?, {o sélo mediante un aprendizaje significativo? éPregunta conceptos
o exige el uso de conceptos? {O considera que todo lo aprendido tiene
igual importancia? Si tiene mas de un grupo del mismo nivel {pone el
mismo examen? Si son diferentes, dson equivalentes? ¢{Cémo justifica su
decisitn a este respecto?

¢Sus respuestas producen una sensacion de que las decisiones han sido
tomadas de manera consciente y tras una reflexién? {O parece no tener
una clara jerarquizacién de contenidos v, por tanto, mezcla aspectos basi-
cos con otros totalmente secundarios?

Los exdmenes que propone, ¢permiten realmente detectar el nivel de apren-
dizaje de les alumnos?
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¢Sus indicaciones en los exdmenes son claras y ficilmente interpretables o
los alumnos tienen dudas y deben preguntar? éResponde a sus preguntas?
¢Cémo corrige?, {decide de antemano el valor de cada pregunta?, despera
a ver el resultado para decidir su valor? ¢Cémo justifica su opcién? éLos
alumnos saben cudnto vale cada pregunta en el momento de realizar el
examen?, <o después, cuando se les devuelve?, ‘o no se lo dice, sino que
solo ven la nota global?

{Acepta mds de una respuesta como vilida o sélo la suya? ¢Guarda algin
registro de las respuestas que va aceptando como correctas?

Cuando devuelve los exdmenes ¢los comenta en clase?, ¢los corrige? ¢Deja
que se los lleven a casa? ¢Se muestra inflexible ante posibles reclamacio-
nes?, dlas atiende? Por qué? ¢Parece dudar de su criterio?, {escucha y
decide? éCon qué frecuencia debe modificar sus correcciones?

Hasta aqui hemos dado unas pautas de observacién que permitan entender
la toma de decisiones que vienen a configurar los factores de influencia de tipo
técnico. Pero, como hemos visto anteriormente, los factores de influencia de
tipo afectivo también son importantes y no es posible entender la complejidad
de lo que ocurre en el aula si no se es capaz de “leer” este otro tipo de variables.
Proponemos centrar nuestras observaciones en el profesor, tanto en su vertien-
te técnica, como docente, como en su componente mas “humana”, en su capa-
cidad de relacién con los demds. La observacion de los alumnos viene un poco
de rebote, es decir, centrandola en las reacciones que provocan las decisiones y
actitudes del profesor.

Cada profesor hace una valoracién de si mismo, de su capacidad como do-
cente y de su capacidad para establecer una interaccion correcta con los demds
profesores y con los alumnos. Seria iniitil preguntarle directamente acerca de
esta valoracién por dos razones: en primer lugar, porque su valoracién de si
mismo pertenece al ambito de lo mas privado, de lo mas intimamente personal,
que esconde sus angustias, sus inseguridades y sus orgullos. Dificilmente se ob-
tendrd una respuesta veraz. ¢(Con qué autoridad se le podria pedir algo asi? Por
otro lado, tampoco vale demasiado la pena hacerlo, puesto que su propia valo-
racién no es lo mas importante; lo es mucho mis saber cémo lo perciben los
demds, tanto en su faceta profesional como personal. De las observaciones que
se hagan en este sentido se obtendra mds “verdad” que de sus palabras. Porque
sus buenas intenciones de poco sirven si no encuentran el eco y la respuesta
deseada en el ambito educativo en el que se mueve.

El profesor como docente: Vamos a observar dos aspectos: la valoracién
que de él como docente hacen sus compafieros y la que hacen sus alum-
nos.

¢Qué relacién profesional mantiene con los compaferos de Seminario?
iQué peso tienen sus opintones? ¢Hasta qué punto se impone? {Como lo
hace? épor qué tienc autoridad legal, por qué tiene antoridad moral? élLe
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consuitan antes de tomar una decisién?, éen qué? éDa la sensacidn de ser
un punto de referencia importante para la marcha del Seminario? ¢En qué
cuestiones?

¢Comenta con frecuencia su metodologia? ¢Por qué? ¢Prefiere comentar
s6lo los éxitos?, ¢o plantea también los problemas?

¢Qué relacién mantiene con los demds companeros del centro? ¢Da su
opinién en los Claustros? ¢éCémo es escuchado?; {toman en cuenta sus
opiniones? {Se oyen comentarios acerca de su capacidad?

Realiza exclusivamente las tareas lectivas? ¢Realiza otras adicionales?, éde
qué tipo?, ¢con alumnos?, icon profesores?

{Qué relacién mantiene con la Junta Directiva: relajada, estrictamente
profesional, ninguna?

{Qué relacién mantiene con los alumnos en calidad de profesor? ¢Es dia-
logante? ¢Los alumnos atienden cuando habla?; ¢preguntan en clase? ¢Es
reacio a contestar? ¢Preguntan fuera de clase (por ejemplo, yendo al Semi-
nario con alguna duda)?

¢Cémo reacciona cuando le plantean un problema pertinente pero impre-
visto: da una respuesta inmediata, trata de integrar el nuevo punto de
vista al planteamiento inicial? $i la pregunta no es pereinente ése niega a
responder, con acritud, mostrando que no es el momento adecuado?, <la
responde rdpidamente para pasar a otra cosa?, éprocura cortar al alumno
para que no vuelva a interrumpir sin razén y evitar asi la pérdida de tiem-
po? ¢Cémo justifica su reaccién? ¢Es consciente y reflexiva o “visceral”?
¢Es constante en su manera de reaccionar ante estas situaciones? En caso
de que no sea asi, ¢se percibe con claridad qué es lo que le hace reaccionar de
una u otra manera?

¢Estd dispuesto a ofrecer una atencidn particular aunque implique inte-
rrumpir ia clase? Si no parece poder resolver una cuestion determinada
{cdmo reacciona cuando se llega a un impasse?

iLe preocupa de hecho la diversidad? ¢Cémo aborda el problema?, ¢lo
acepta como algo irresoluble, consustancial a una situacién de escuela
comprensiva?, {trata de resolver los problemas que se le presentan?, ése le
ve angustiado por el problema?, ¢trata de obtener ayuda si no es capaz de
resolverlo? ¢Como perciben los alumnos que aborda el problema? Los
menos favorecidos, ése sienten atendidos? ¢Se plantea el problema del
“respeto al desfavorecido™?

{Cémo lo perciben los alumnos en su faceta de docente? éHablan de él
como profesor? {Preguntan con libertad hasta que entienden? ¢Suele acla-
rar las dudas o los alumnos acaban abandonando? Aceptan sus argumen-
tos o parecen no confiar en su capacidad? ¢Por qué? ¢Da la sensacién de
que aprenden?; {toman apuntes de sus clases?; {los consultan al realizar
los ejercicios? En caso de que tenga dudas ¢les dice él que los consulten?
Cuando explica dtransmite la sensacién de tener un conocimiento sélido
de la materia?; ¢lo perciben los alumnos? Reconocen y respetan su cono-
cimiento? ¢Duda con frecuencia?
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¢Coémo reacciona cuando se equivoca o cuando desconoce algo: admite el
error, acepta su desconocimiento? En caso de gue asi sea ¢se lo anota en su
libreta?, élo trae resuelto al dia signiente?; ¢lo explica sin esperar a que los
alumnos se lo pregunten? ¢O ante un problema se aturde v opta por dar
una respuesta inmediata, aunque no sea la mas acertada? En caso de que
asi sea ¢se percibe su duda? {Reaccionan los alumnos ante esta percep-
ci16n?, éde qué manera? 51 los alumnos no aceptan su respuesta éintenta
imponer su punto de vista basindose en argumentos o utiliza su autoridad
“legal™? ¢Acepta discusiones “téenicas” con los alumnos? dde qué tipo?
¢Cémo las termina? Cuando hay disparidad de opiniones, ¢intenta anali-
zar las diferentes opciones a ver si casan? ¢Qué hace si son irreconcilia-
bles?

Si un alumno no entiende algo écomo reacciona? ¢Vuelve a explicarlo del
mismo modo?; dvuelve a explicarlo, pero de otra manera?, éprocura que
el alumno verbalice su idea para poder entender el bloqueo? Si identifica
el bloqueo y puede resolver el problema del alumno ¢intenta explicarle de
dénde le ha provenido el conflicto?, o se lo aclara y no busca mas compli-
caciones?

¢Qué se oye decir de él como profesor? {Coincide la opinién general con
las conclusiones a las que ha llevado la observacion?

El profesor como persona: También aqui observaremos la valoracién que
hacen de él como persona sus compaiteros, y la que hacen los alumnos.
¢Mantiene una relacién humana agradable y distendida con los miembros
del Seminario? ¢Habla de remas que no sean estrictamente profesionales?,
¢émuy personales? <Qué relacién muestran hacia él sus compaiieros? {Se
rie ficilmente? {Se queja mucho?, ide qué?

¢Qué relacién mantiene con los demas compaferos del centro? (Sueleir a
tomar un café solo o acompanado? <{Conversa con los comparfieros de
aspectos estrictamente profesionales o mas generales? €Sale con otros pro-
fesores 0 mantiene su vida privada claramente diferenciada del dmbito
profesional? éSe rie con facilidad?, ésonrie con facilidad? ¢Cuida su aspec-
to exterior?; ¢encaja éste en el lugar de trabajo?

¢Qué relacién mantiene con los alumnos? ¢Por [a manana, al llegar al cen-
tro, éles saluda? ¢En respuesta a su saludo o se anticipan? {Le sontien?,
éles sonrie? ¢Lo saludan durante el dia, si se cruzan con él por los pasillos?
¢{Se detiene a hablar con ellos? ¢De forma constante o de vez en cuando?
¢Hace broma con ellos? ¢Lo aceptan o se resignan? ¢Da la sensacién de
que lo toman por un “colega” o que lo aceptan como el “profesor™? ¢Pre-
tende él que lo tomen por un amigo o acepta el rol de profesor?
¢Acuden a él los alumnos cuando tienen algun problema relativo a su apren-
dizaje?, ¢los atiende ficilmente? ¢Produce su actitud la sensacién de ser
accesible? 4Qué es lo que produce esta sensacién?

¢Acuden a él los alumnos cuando tienen algtin problema personal? ¢Acep-
ta esta responsabilidad?, dla desvia hacia el tutor?; destd dispuesto a hablar
con los padres, aunque no sea el tutor del alumno?
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{Cémo reacciona ante el fracaso? ¢Se desanima?, ¢adopta una postura
derrotista?, ¢se distancia del problema y trata de analizarlo? ¢Lo hace solo
o con algun compaiero? {Suele comentar sus €xitos?, ¢y sus [racasos?
dAcepta los fracasos como parte indisoluble de su tarea docente v se resig-
na a ellos? ¢Se rebela? ¢Trata de no percibirlos como fracasos?

{Qué es lo que mis lo motiva?, del reconocimiento de los compafieros?,
del de los alumnos?, éparece no necesitar motivacidn externa alguna? {Qué
es lo que mds parece contar para él, sus éxitos profesionales o su acepta-
cién por parte de los alumnos?

Cuando una estrategia le da buenos resultados ¢la comparte?, {no habla
de ella? ¢Es consciente de cuando las cosas le salen bien? éLo valora? éNo
valora ni los éxitos ni los fracasos? ¢Parece actuar por inercia?

{Qué se comenta de él como persona? {Coincide con las observaciones
realizadas?

OBSERVACIONES FINALES

Hemos planteado muchas preguntas. Muchisimas. Son unas preguntas que
pretenden fijar nuestra atencién en aspectos concretos de esa realidad compleja
que se llama “aula” o “proceso de ensefanza-aprendizaje”. Si alguien albergaba
alguna duda acerca de su complejidad, todas estas preguntas seguramente ha-
rdn que se disipe y que se perciba con claridad, casi con virulencia, la necesidad
de aprender a mirar, a leer, para poder discernir esas variables que influyen y
condicionan el desarrollo de todo el proceso.

De una u otra forma, de manera mas consciente o mds intuitiva, el profesor
debe dar respuesta a esas preguntas y a muchas méas que se podrian plantear.
Debe tomar decisiones continuamente; y son esas decisiones las que le permi-
ten actuar.

Dada la complejidad de la situacién que describimos, parece 16gico y razo-
nable que el primer paso que debe dar el profesor en pricticas sea el distancia-
miento de esa realidad compleja para poderla observar. Pero, para ello, debe
aprender a mirar, debe aprender a distinguir las unidades de informacién que
configuran dicha realidad compleja. Asi, mis tarde, esas observaciones le per-
mitirdn ir perfilando aquellas actitudes que componen la personalidad y el que-
hacer del profesor que obtiene unos buenos resultados. Pero aprendera que no
hay actitudes y estrategias “buenas”™ y “malas” en términos absolutos, sino que
todo es relativo: dependerd del momento, de la situacién y de los interlocuto-
res. Y percibira con claridad que los factores personales tienen una importancia
casi decisiva; que si fallan, pueden dar al traste con la mejor pedagogia posible.

Hemos eshozado una lineas de observacién y planteado toda una serie de
preguntas; no son las finicas. Para nosotros, el éxito de nuestra propuesta serfa
que a lo largo de las practicas surgiesen muchas mas, de otro tipo, formuladas
desde dngulos diferentes. Porque seria el reconocimiento de que el profesor en
practicas ba aprendido a mirar, que ha sido capaz de poner orden en ese amasijo
de informaciones que le llueven por todos lados. Y éste serd el paso previo
hacia una docencia reflexiva; lo cual, para nosotros, desde nuestra perspectiva
metodolégica, equivale a decir una docencia mejor.
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Lecturas recomendadas

Biarystox, E. (1990}, Communication Strategies. A Psychological Analysis of

Second-Language Use. Oxford: Basil Blackwell.

El libro es un estudio pormenorizado de las estrategias comunicativas que
pone en juego una persona que tiene un dominio limitado de [a segunda lengua.
La tesis principal de la autora es que el estudio clasico de las estrategias comu-
nicativas, entendidas como una sub-area del proceso de adquisicién del lengua-
Je, es contraproducente y que, por tanto, su estudio debe realizarse en un modelo
global de procesamiento del lenguaje. Desde esta perspectiva, la autora realiza
en el dltimo capitulo una serie de recomendaciones para ensefiar y aprender
estrateglas comunicativas.

Bramr, R.W. (ed.). (1982). Innovative Approaches to Language Teaching. Rowley,

Mass.: Newbury House Publishers.

La caracteristica principal de este libro es que son los propios autores de las
diferentes metodologias quienes las presentan. No pretende ser un libro que
permita una comparacién de enfoques, puesto que cada autor defiende el suyo
propio sin que nadie le ponga pegas. Esto implica que cada cual puede subrayar
aquelio que de mayor relevancia considera que tiene su propuesta.

Es un libro para leer y después reflexionar, puesto que no hay puntos de
vista discrepantes por ningiin lado. O se logra un cierto distanciamiento, o to-
dos los métodos parecen ser “el ideal”. Sin embargo, tienen la ventaja de que la
presentacion la hacen los propios autores, no hay interpretacién de sus ideas ni
de sus palabras.

Esta dividido en cinco partes: en la primera se hace una visién del “back-
ground” que ha hecho surgir estos nuevos enfoques; en la segunda se plantea la
evolucion de lo que denominan “Comprehension Approach”; en la tercera pre-
senta los enfoques que tienden a un “Rich Acquisition Environment”; en la
cuarta aquellos que tienden a un “Rich Learning Environment”; v en la quinta
se presenta un enfoque integrado.
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Brown; G. y otros (ed.). (1994). Language and Understanding. Oxford: Oxford

University Press.

Este libro analiza el concepio de “entender una lengua”™. Recoge una serie
de articulos de especialistas en distintos dmbitos de la lingiiistica aplicadz, en
los que se analiza el proceso de comprensién de un texto desde un punto de
vista sintdctico, sociolingiiistico, psicolégico y semdntico.

La comprension de un texto se plantea como un proceso de construccion de
significados partiendo del andlisis de los elementos lingiiisticos, pero amplian-
dolo mediante la valoracién de la situacién concreta en la cual se producen esas
formulaciones lingiiisticas.

Consideramos de especial interés el articulo “Relevance and Understanding”
de Derdre Wilson. En él subraya la importancia de la intencionalidad comuni-
cativa del hablante para entender correctamente el mensaje. Abre una perspec-
tiva de analisis diferente y muy directamente utilizable en el aula.

Crost, R.A. (1977). English as a Foreign Language. Oxford: Georg Allen &

Unwin.

En este libro R.A. Close intenta explicitar la relacién entre la forma grama-
tical v lo que tenemos en la mente cuando la utilizamos. Hace, por tanto, una
visién seméantica de la gramdtica.

No pretende ser una gramdtica del inglés exhaustiva, sino que toca sélo
algunos de los aspectos mas conflictivos (el uso de los articulos, el tiempo, la
cantidad, infinitivos o -ing Form, etc.). No da reglas de utilizacién sino que
explica relaciones entre el “querer decir” y el “cémo hacerlo™.

Destaca como extraordinariamente interesante su estudio sobre las preposi-
ciones. Consideramos que es un libro imprescindible para todo aquél que quie-
ra entender la gramitica.

Cuenca, M.]. (1992). Teories gramaticals i ensenyament de lengiies. Valéncia:

Tandem Edicions.

La autora repasa los cuatro modelos gramaticales bésicos que emplea la lin-
glifstica —gramadtica tradicional, linglifstica estructural, gramética generativa y
lingiiistica textual- con un énfasis especial en sus origenes, en los conceptos
que utiliza cada modelo, en sus relaciones con la psicolingiiistica y en sus apli-
caciones generales y especificas en el 4mbito de la ensefianza de la lengua. Es un
texto claro y sencillo de gran utilidad para comprender las propuestas gramati-
cales que subyacen a los diversos métodos relacionados con la ensefianza de la
lengua. Ademds, el libro no se limita a una simple descripcién, sino que la auto-
ra realiza un balance critico y muestra que la relacién entre lingiiistica y ense-
flanza de la lengua no es directa y causal, sino que la propia didictica de la
lengua es una disciplina que, sin renunciar a los contenidos lingiiisticos, tiene
un desarrollo propio y especifico.
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Erus, R. {1990). Instructed Second language Acquisition. Oxford: Basil Blac-
kwell.

Es un libro que repasa las investigaciones mis importantes sobre la adquisi-
cién de una segunda [engua en el contexto del aula. Desde este punto de vista,
el texto repasa las discusiones mas importantes relacionadas con la ensefianza
formal de una segunda lengua y su proceso de adquisicién y, a la vez, muestra
las diferencias implicadas entre la adquisicién “natural” de una segunda lengua
y su adquisicién a través de actividades intencionales de ensefianza y aprendiza-
je. En los dos iiltimos capitulos el autor ofrece un modelo para comprender las
relaciones entre el proceso instruccional de una segunda lengua en el contexto
del aula y su progresiva adquisicién.

ESTAIRE, S. vy ZANON, J. (1990). El disefio de unidades didédcticas en L2 mediante
tareas: principios y desarrollo. Comunicacion, Lenguaje v Educacion, 7-8,
55-90.

En este articulo, los autores proponen un enfoque para la ensefianza de una
L2 en el contexto del aula basado en el disefio de unidades didicticas que impli-
can la realizacion de diversas tareas. Los autores especifican los pasos a seguir
tanto desde el punto de vista de la seleccién de contenidos, como de su secuen-
ciacién y evaluacién. Ademds, ofrecen una guia para integrar este tipo de dise-
fio en el modelo curricular adoptado por la reforma educativa tras la
promulgacion de la LOGSE.

Kiem, W, (1986). Second Language Acquisition. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

Es un texto clasico, escrito en forma de manual, que muestra las teorias mas
importantes sobre la adquisicién de una segunda lengua y sus implicaciones en
el ambito del aula. En el libro, se distinguen dos partes. En la primera, el autor
enfatiza las teorfas y las dimensiones implicadas en [a adquisicién de una segun-
da lengua, asf como sus implicaciones en la ensefianza formal. En la segunda,
muestra los procesos individuales que realiza el aprendiz de una segunda len-
gua, especialmente los relacionados con el andlisis y la sintesis, y las ayudas que
puede recibir en el proceso de ensefianza para activarlos.

KrasHeN, $.D. (1985). The Input Hypothesis: Issues and Implications. London:

Longman.

El libro consta de tres partes claramente diferenciadas. En la primera, el
autor repasa las ideas principales de su teoria sobre la adquisicién de una segun-
da lengua ~distincién adquisicidén/aprendizaje, orden natural, monitor, input y
filtro afectivo— y muestra un conjunto de datos empiricos que apoyan especial-
mente la hipétesis del input. La segunda parte discute sobre la necesidad o no
de formular aspectos interactivos en el proceso de adquisicién de una segunda
lengua v, en consecuencia, sobre si es necesario o no formular a la vez una
hipéresis del output. Finalmente, en la tiltima parte, se discute las implicaciones
de ambas hipétesis en el dmbito de [a ensefianza de la lengua extranjera en el
aula.
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Larsen-Freeman, D. (1986). Techniques and Principles in Language Teaching.

Oxford: Oxford University Press.

En este libro se hace una presentacién de las ocho metodologfas més fre-
ceentemente usadas en la actualidad: Grammar-Translation Method, Direct
Method, Audio-Lingual Method, The Silent Way, Suggestopedia, Community
Language Learning, The Global Psysical Response Method y The Communica-
tive Approach. Y lo hace desde una perspectiva poco frecuente: aporta la trans-
cripcién de una clase realizada con cada uno de estos métodos y la analiza
basandose en diez puntos de observacién: 1- los objetivos del profesor; 2—los
roles del profesor y del alumno; 3— caracteristicas mds importantes del proceso
de ensenanza-aprendizaje con la utilizacién del método analizado; 4—la natura-
leza de la interaccién profesor-alumno; 5— como se tiene en cuenta los senti-
mientos del alumno; 6= cémo se ve la lengua y la cultura; 7— qué 4reas del
lenguaje y qué habilidades se subrayan; 8— el papel que juega la primera lengua
del alumno; 9- cémo se lleva a cabo la evaluacién; 10- cémo reacciona el
profesor ante los errores del alumno.

Moman, B.A. (1986). Language and Content. Reading, Mass.: Second Langua-
ge Professional Library.

El libro plantea el aprendizaje de una segunda lengua no como un fin en sf
mismo, sino como un medio para aprender otros contenidos. Compara la tarea
del profesor de una segunda lengua con la del profesor de ciencias sociales:
ambos deben desarrollar la comprensién de una cultura y una sociedad.

Propone la colaboracién con profesores de otras materias de Secundaria, de
manera que la nueva lengua sea el instrumento de aprendizaje de esas otras
materias. Frente a la idea de “learning to read” sugiere la de “reading to learn™.
Al final de cada capitulo propone una serie de ejercicios de reflexién sobre lo
explicado.

Muroz Liceras, |. (1991). La adquisicién de las lenguas extranjeras. Hacia un
modelo de andlisis de la interlengua. Madrid: Visor.

Es un libro que recopila las concepciones y polémicas més importantes rela-
cionadas con la adquisicién de una lengua extranjera. La autora recopila los
artfculos mis significativos sobre la adquisicién de una interlengua y sobre su
analisis. Cada uno de los articulos es introducido y comentado por la autora de
la recopilacién. Es un texto itil para conocer de primera mano las polémicas
mas importantes sobre la adquisicién de una segunda lengua como lengua ex-
tranjera.

Nunan, D. (1988). The Learner Centred Curriculum. Cambridge: Cambridge

University Press.

El autor realiza una propuesta detallada sobre c6mo organizar un curso de
ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. En el libro se enfatizan los
aspectos relacionados con las necesidades de los alumnos, los objetivos del cur-
so y su evaluacién y el disefio de las unidades did4cticas y las actividades impli-
cadas. Es un libro de lectura facil que aporta un gran ndmero de recursos para
la organizacién de las actividades de ensefianza y aprendizaje en el aula.
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O'NziLL, R. (1973), English in Situations. Oxford: Oxford University Press.

El libro va destinado a profesores y alumnos de nivel intermedio y adelanta-
do. Propone una metodologia de trabajo interesante: parte de algunos aspectos
conflictivos del inglés y plantea situaciones précticas en las cuales se deberin
utilizar las estructuras que se¢ estudian.

El libro es interesante no sélo por los ¢jercicios que propone (algunos mejo-
res que otros), sino porque introduce al profesor en un tipo de ejercicio dife-
rente, que podrd después utilizar a su aire en otras situaciones. Abre una viaa
un tipo de ejercicios mas creativos para los alumnos, sin perder de vista que se
persigue la préctica de un determinado contenido, casi siempre gramatical.

PLa, L. (1989). Enseniar y aprender inglés. Bases psicopedagdgicas. Barcelona:

Horsor.

Ellibro ilustra una propuesta detallada para enseiiar y aprender inglés en las
aulas de la Ensefianza Secundaria y, a la vez, contempla el anilisis de sus bases
psicopedagdgicas. Es un texto que reflexiona sobre los problemas reales que
surgen en las aulas para conseguir que los alumnos realicen aprendizajes signi-
ficativos sabre el inglés como lengua extranjera. Sin embargo, no se limita a una
simple reflexién, sino que ofrece soluciones metodolégicas concretas y especi-
ficas en las que el trabajo en grupo representa el eje vertebrador del proceso de
enseflanza y aprendizaje.

ScARINO, A.; VALE, D.; McKay, Py CLark, J. (1988). Australian Language Levels
Guidelines. Book 1, Book 2 y Book 3. Woden: Curriculum Development
Centre.

Es una excelente presentacién de un curriculum de ensefianza de una lengua
extranjera en la Ensefianza Obligatoria mediante actividades o tareas. En los
tres volimenes se presenta la forma de seleccionar, secuenciar y evaluar los
contenidos, ademas de ofrecer un gran nlimero de recursos para disefiar unida-
des diddcticas. La parte practica estd precedida de una discusién sobre los pro-
cesos implicados en la adquisicién de una segunda lengua en el contexto del
aula y de la fundamentacién psicopedagégica de la propuesta curricular que se
realiza.

SterN, H.H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching. Cambridge:

Cambridge University Press.

Es un manual cldsico en el que se repasan los conceptos mis importantes
implicados en las diversas metodologias sobre la ensefianza de segundas len-
guas. Asi, se discuten las relaciones entre lingiiistica y ensefianza de una segun-
dalengua, entre cultura y enseflanza de una segunda lengua y entre psicologiay
ensefanza de una segunda lengua. Ademds, se describe y se discute la relevancia
de los aspectos especificos de una teoria de la ensefianza y el aprendizaje para la
elaboracion de propuestas de enseftanza y aprendizaje de una lengua extranjera
en el contexto del aula.
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Watkins, CH. (1991). La disciplina escolar. Propuestas de trabajo en el marco
global del Centro. Madrid: Paidds.

En este libro se tratan los problemas de disciplina desde una perspectiva
positiva. Trata de entender no tanto el porqué se originan los problemas de
disciplina en el centro, sino mas bien centra el analisis en qué es lo que quiere
lograr el alumno que los manifiesta. La solucién de dichos problemas debera ir
orientada, segiin la autora, hacia la satisfaccién de esas necesidades que el alum-
no manifiesta de forma incorrecta, pero mediante una viz no distorsionadora
para el Centro: lograr que el alumno satisfaga sus deseos sin tener que recurrir
a actitudes no admisibles.

La autora pone de manifiesto una profunda comprensién de lo que es un
centro de Secundaria y de la psicologia tipica del profesorado de este nivel.
Desde una posicién de profundo respeto hacia el alumno y hacia el profesor
que deberd manejar situaciones de indisciplina, la autora ofrece una via de solu-
cién menos traumdatica que el castigo.

Es un libro que proporciona una visién no catastrofista de la indisciplina y
que ofrece un marco de reflexién muy interesante.
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La educacién bilingtie. Ignasi Vila, Joaguim Arnau, J. M. Serra, Cinta Comet,
Aprendiendo a escribir. Ana Teberosky.

Cémo se aprende y cémo se ensena. José Escario, Maria Gil.

. Aprender con ordenadores en la escuela. Eduardo Marti,

. Los procedimientos: aprendizaje, ensefanza y evaluacidn. Earic Valls.

. Psicopedagogia de la lengua oral: un enfoque comunicativo. M José del Rio.
. Claves para la organizacion de centros escolares. Serafin Antiinez.

. La formacién profesional en la LOGSE. Xavier Farriols, Josep Franci,

Miqguel Inglés.

. El desarrollo de la expresion grifica. Juan José Jové.
. Grupo clase y proyecto educativo de centro. Pere Darder, Joaguim Franch,

César Coli, Joaquim Pélach.

. La educacién moral en la ensefianza obligatoria. Josep M? Puig.

. La educacién ambiental como proyecto. Alberto Pardo.

. Educacién y consumo. Rosa M? Pujol.

. Conocimiento y poder. Hacia un anilisis sociolégico de la escuela.

Anna Escofet.

. El anilisis y secuenciacion de los contenidos educativos. Luis del Carmen.
. Estudiar matemdrticas. El eslabén perdido entre ensefianza y aprendizaje.

Yves Chevallard, Marianna Bosch, Josep Gascon.

. El hecho religiose en la Educacién Secundaria. Alfredo Fierro.
. La Disciplina Escolar. Concepcidn Gotzens.

Titulos en preparacién:

Diferencias sociales y desigualdades educativas. J. Luis Rodriguez,
Anna Escofet, Pilar Heras, Josep M® Navarro.

La Formacién Etica en la Educacién Secundaria. Juana Serna.
Orientacién educativa e intervencion psicopedagogica. Isabel Solé.
Familia, Escuela y Comunidad en la Educacion Infantil. Ignasi Vila.
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De Gramsci a Alchusser. J. M. Bermudo.

Areas de intervencion de la psicologia. Tomo L. César Coll, M. Forns.
Los paradigmas en psicologia. Antanio Caparrds.

Areas de intervencion de la psicologia, Tomo L. César Coll, M. Forns.
Helvétius y D’'Holbach. J. M. Bermudo.

Eficacia y justicia. J. M. Bermudo.

Para una tecnologia educativa. Juana M* Sancho.

El catala i el castella en el sistema educatiu de Catalunya. Ignasi Vila.

Immersié lingiiistica, rendiment escolar i classe social. Josep M? Serra.

. Las estrategias de aprendizaje a través del curriculum. M. L. Pérez Cabani

(Coord.), E. Barbera, M. Castells, L. del Carmen, A. M. Geli, M. Milian,
C. Monereo, M. Palma, J. I. Pozo, I. Solé, M. R. Terradellas, E. Valls, 1. Vila.
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De 'escola a la feina. Xavier Farriols, Miquel Inglés.

La nova formacid professional: dels moduls als cicles formatius.

Josep M* Guillén (Coord.).

Suport educatiu a la insercié professional. Antoni Cainete, Josep Franci.
Lorientacié professional inicial a Catalunya. Xavier Farriols, Miquel Inglés.
Programes de garantia social. L'altima oportunitat? Rafael Bascones.
Formacio, qualificacid i mercat. Fernando Lépez Palma.

La FP continua i els agents de formacié. M? José Rubia.

Les aules taller i els adolescents exclosos. Jaume Funes.

La FP ajuda a trobar feina. Josep Franci, Carles Sanchez.
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