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Hay que dejar el camino social alquitranado
porque en él se nos quedan pegadas las pezufas.
Hay que volar, libres, al sol y al viento,
repartiendo el amor que llevas dentro.
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Introduccién general

La investigacion cientifica en educacion es una tarea complicada aunque
irrenunciable: el camino hacia el conocimiento esta literalmente sembrado de
obstaculos a veces insalvables pero en la meta aguardan valiosas recompensas
a las que debemos aspirar.

Investigar en educacién resulta especialmente complicado porque la
educacién es, al mismo tiempo, campo de estudio y de practica. Como campo
de estudio o area de investigacion, proporciona descripciones, explicaciones,
predicciones y evaluaciones de la practica educativa, que es rica y variada:
abarca los muchos factores que influyen en la ensefianza y el aprendizaje,
desde el desarrollo del curriculo hasta las relaciones con la administracion
pasando por la formacion de los docentes y un largo etcétera.

La compleja realidad que estamos mostrando persigue, no obstante, un
objetivo simple y claro: formar individuos, generalmente nifios! y adolescentes,
en la adquisicion de unos conocimientos, destrezas, habitos o actitudes que les
permitan conducirse mas feliz y habilmente por la vida. Nada mas y nada
menos. Y precisamente por esto ultimo merece tanto la pena investigar en
educacion: los frutos del estudio estaran orientados a la consecucidon de
semejante objetivo, tan benévolo como ambicioso, tan necesario como dificil.

En este momento la investigacién en educacién presenta, ademas, un
valor afiadido: por desgracia, muchos grupos sociales caen actualmente en el
error de desatender y desprestigiar a los agentes educativos, las politicas
educativas no siempre priorizan la calidad sino la inmediatez, los docentes se
lamentan a menudo de no poder desarrollar su trabajo en condiciones
aceptables. La percepcidn que en nuestro contexto se tiene de lo que significa
educar parece a veces desdibujada y poco lucida. Pues bien, la ciencia podria

1 s . 2 s . . e e . .

En estas paginas se tratara de utilizar un lenguaje no sexista ni discriminatorio. No obstante, con
frecuencia se emplearan términos genéricos en masculino a fin de no resultar reiterativos y no dificultar la
lectura. En las citas textuales de los diferentes autores respetaremos en todo caso el lenguaje utilizado por
ellos.
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ayudar a dotar a la educacién del soporte sélido que aun le falta. En palabras
de Cohen y Manion (2002: 74),

...el valor particular de la investigacion cientifica en la educacion
es tal que capacitara a los educadores para desarrollar la clase de
conocimientos sdlida que caracteriza a otras profesiones y
disciplinas, y que le asegurara a la educaciéon una madurez y
sentido de progreso del que carece en el presente.

A pesar de las dificultades, con el tiempo la investigacion en educaciéon se
ha ido configurando como un ambito de estudio interdisciplinar tomando
prestados conceptos y teorias de otras areas:

La psicologia, sobre todo Ila mediciébn, ha dominado Ia
investigacion educativa tradicionalmente y continda ejerciendo
una fuerte influencia. Los investigadores también valoran otras
metodologias como los estudios socioldgicos, la observacion
participante de la antropologia, la investigacion histdrica y el
analisis politico (McMillan y Schumacher, 2005: 27).

Sin duda, esta condicion interdisciplinar de la investigacion educativa, donde lo
habitual es que las diversas metodologias se valoren y empleen en funcién de
su utilidad potencial, enriquece y amplia el conocimiento alcanzado.

Con estas herramientas, el investigador indaga en instituciones vy
programas educativos persiguiendo una finalidad especifica. A este respecto,
McMillan y Schumacher (2005) proponen un listado de finalidades o usos de la
investigacién educativa, de entre los que seleccionamos los siguientes:

» Adquirir una perspectiva nueva o diferente sobre la educacion
0 sobre un proceso educativo que genere ideas sobre como
abordar un problema practico.

» Utilizar los resultados de la investigacion para ayudar en la
toma de decisiones y en la elaboracion de politicas educativas,
asi como para justificar decisiones adoptadas entre varias
alternativas. [...]

» Ser capaz de seleccionar, a partir de una revision bibliografica,
aquellos programas que tengan una mayor probabilidad de
producir los efectos deseados.

» Determinar la siguiente fase del desarrollo de un programa
basandose en un informe de evaluacion. [...]

= Jdentificar necesidades instructivas o educativas de manera
sistemdtica en vez de hacerlo de forma intuitiva.

= Poner a prueba un supuesto o una hipdtesis deducida de una
teoria o de una propuesta que se traduzca en un conocimiento
mas fiable y en implicaciones para la practica educativa (p.
30ff.).
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Dentro del marco de la investigacidn social educativa, el presente estudio
estd de un modo u otro encaminado en todas estas direcciones, pues
contribuira al conocimiento de la realidad de la siguiente manera: pretendemos
adquirir una perspectiva fundamentada sobre un fendmeno educativo con el fin
de identificar sus puntos fuertes y necesidades, y plantear hipotesis que a su
vez conduzcan a generar mas conocimiento e investigacion. Los resultados
podrian asistir en la seleccion y disefio de otros programas, en la determinacién
de los siguientes pasos a dar, incluso en la toma de decisiones en materia de
politica educativa.
En concreto describiremos cédmo se esta realizando la implantaciéon de
algunos de los proyectos educativos con mas impacto reciente en nuestra
region: la puesta en marcha y la progresion de los dos principales programas
de colegios publicos de la Comunidad de Madrid que siguen un modelo de
educacion bilinglie en espanol e inglés.
Sobre ellos muy brevemente explicaremos ahora lo siguiente:
= El mas reciente es el Programa Bilinglie impulsado por la Consejeria de
Educacién de la Comunidad, que se puso en marcha en el curso 2004-
2005 en 26 centros publicos y en la actualidad esta funcionando en
unos 200 colegios. La implantacién de este programa se ha hecho
progresivamente desde 1° de Primaria, de forma que los colegios
pioneros son bilinglies hasta 6° de Primaria en el curso 2009-2010.

= El segundo proyecto es el que deriva del convenio entre el Ministerio
de Educacion vy el British Council firmado en 1996, segun el cual una
serie de colegios publicos repartidos por todo el Estado organizan su
ensefianza en inglés y en espafiol desde Educacién Infantil. Hace ya
unos afos, se incorporaron a la iniciativa los institutos de referencia de
estos centros y se han sumado después algunos colegios mas, con los
que el programa llega a 114 centros, 15 de ellos en la Comunidad de
Madrid.

Los ninos de estos colegios son en su mayoria hablantes de espafiol como

lengua materna o L1 que estdn aprendiendo inglés como L2? alli, y no fueron

% Liserefiereala lengua materna o primera lengua y L2 se refiere a la segunda lengua o a la lengua
extranjera. En general emplearemos el término “primera lengua” o L1 indistintamente como sindénimos de
lengua materna, en contraste con todas las demas lenguas del hablante, que llamaremos “segundas
lenguas” o L2.
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preseleccionados para su inclusiéon en los programas, sino que participan en
ellos por el sdlo hecho de asistir a sus respectivos colegios que, al estar
sostenidos con fondos publicos, los han admitido en funcidon de criterios
objetivos del tipo de: cercania de su lugar de residencia al centro, nivel
socioecondmico de la familia, otros hermanos matriculados, etc. Nuestro
estudio se detendra particularmente en los alumnos del primer ciclo de
Educacién Primaria, que tienen entre 6 y 8 afios.

Como tendremos oportunidad de ver mas adelante, ensefiar a nifios es
una empresa interesante porque, independientemente de la materia que les
ocupe, ellos estan aprendiendo con especial entusiasmo cémo funciona el
mundo a todos los niveles. Ademas, en términos evolutivos son un grupo de
alumnos que podriamos definir de cualquier manera menos como homogéneo:
cada nifio estd pasando a diferente ritmo por las etapas de su desarrollo
cognitivo, motor, emocional y social.

En cuanto a su desarrollo linglistico, sobre todo los nifios mas pequeios
se encuentran aun en proceso de adquirir su lengua materna, por lo que
introducirles a su edad en el manejo de una segunda supone simultanear el
aprendizaje de ambas®. Esta coincidencia puede plantear ventajas, como que
los patrones de la L1 no estén todavia suficientemente asentados como para
interferir en los de la L2, pero también desventajas, por ejemplo que por su
inmadurez linglistica los niflos carezcan del metalenguaje con el que abordar
determinados aprendizajes. Y al igual que en otros ambitos, su comportamiento
hacia la segunda lengua suele diferir de uno a otro:

Depending on the age, young second language learners have
begun to develop cognitive maturity and metalinguistic
awareness. They will still have to go in these areas, as well as in
the area of world knowledge, before they reach the levels already
attained by adults and adolescents. Even very young (pre-school)
children differ in their nervousness when faced with speaking a
language they do not know well. Some children happily chatter
away in their new language; others prefer to listen and participate
silently in social interaction with their peers (Lightbown y Spada,
1993: 23).

Ademas, estamos partiendo de la situacién tipo del nino que esta

empezando a dominar su L1, Unica lengua predominante en su entorno, y esta

3 En este trabajo utilizaremos los términos “adquisicién” y “aprendizaje” indistintamente, en la linea de la
mayoria de publicaciones en el area de estudio (Larsen-Freeman y Long, 1994; Mitchell y Myles, 1998;
Brown, 2000; Cook, 2001a; Gass y Selinker, 2001; Brewster y otros, 2002; Singleton, 2004 entre otros).
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aprendiendo su primera L2 al mismo tiempo. Sin embargo, seria ingenuo
suponer que el escenario “hablante de una L1 que aprende sélo una L2, los
limites entre ambas perfectamente definidos”, es si quiera el mas frecuente.
Cada vez resulta mas facil imaginar combinaciones varias de factores
linglisticos como la de los nifios de parejas mixtas con dos lenguas maternas,
los nifios inmigrantes que usan una lengua con sus padres y otra con sus
hermanos y amigos, los que viven en comunidades bilingles, los que aprenden
una L2 en el colegio y otra en una academia o escuela de idiomas, etc. Las
posibilidades son multiples, sus implicaciones y ramificaciones también; y la
particular situacion linglistica de cada nifio ejercerd evidente influencia sobre
las decisiones pedagdgicas a adoptar por su profesor de lenguas.

En cualquier caso, sea cual sea dicha situacidon linglistica, en
circunstancias normales aprender lenguas ayudara al nifio a desenvolverse
comodamente en su comunidad y mas alld de sus limites; a comprenderse
mejor a si mismo y ser mas consciente de su identidad y de su cultura; a
conocer y respetar a los demas; a desarrollar su autoestima y su confianza en
las relaciones interpersonales.

Habida cuenta de las peculiaridades evolutivas y linglisticas de la
poblacién infantil que hemos expuesto, serd importante prestar cuidadosa
atencién al disefio metodolégico de las clases de idiomas con jévenes
aprendices con el fin de que se ajusten a las necesidades individuales de cada
nifio y le ayuden a aprender a pesar del contexto heterogéneo que le rodea.

Al respecto de la metodologia de segundas lenguas cabe decir que en las
ultimas décadas se han descrito multitud de métodos para ensefiarlas, de entre
los cuales a modo de introduccion seleccionamos aqui el Método Natural de
Sauveur (1874), que afios mas tarde seria el punto de partida del que se
serviria Berlitz para desarrollar su Método Directo; el Método Oral de Palmer
(1917) y el Método Audiolingual, ambos estructuralistas; el Enfoque
Comunicativo (Hymes, 1971) y las metodologias humanisticas que de él se
derivaron hacia los afios 70: Silent Way (Gattegno, 1978), Community
Language Learning (Curran, 1976), Total Physical Response (Asher, 1977),
Suggestopedia (Lozanov, 1978) y Natural Approach (Krashen y Terrell, 1983);
y por ultimo, corrientes mas recientes que parecen ir poco a poco imponiéndose

y quizas se conviertan o se estén convirtiendo en métodos por derecho propio
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como el Enfoque por Tareas, el Enfoque por Proyectos, Computer Assisted
Language Learning, Dogme Teaching y el novedoso Enfoque Basado en la
Accidén presentado en el Marco Europeo Comun de Referencia para las Lenguas
(Consejo de Europa, 2001).

Algunas de estas aproximaciones estan mas relacionadas que otras con la
ensefianza a nifos: el método Total Physical Response o Respuesta Fisica Total,
basado en la respuesta fisica a mandatos, resulta especialmente apto para la
dinamica de las clases con estas edades. Otras son mas o menos adecuadas
segun los materiales empleados, como por ejemplo Computer Assisted
Language Learning. Un Ultimo grupo de ellas requeriria sustanciales
adaptaciones para su uso con nifios, como Community Language Learning,
concebido en realidad para un publico adulto.

Elaborada sobre todo a partir de las aportaciones de la linglistica aplicada
y de la teoria educativa, la metodologia especifica de segundas lenguas para
edades tempranas contempla una serie de aspectos tales como el estudio de las
caracteristicas de los nifios, la seleccidon y organizacién de contenidos y
estrategias metodoldgicas, la gestion de espacios y recursos. Tal y como
veremos, esta metodologia debe tender a centrarse en las habilidades naturales
de los ninos y fomentar actividades que hagan un uso natural y auténtico de la
lengua, prestando atencidon tanto a los objetivos conceptuales como a los
actitudinales (Halliwell, 1993: 9).

En contextos de ensefianza bilingie como el que nos ocupa, la
metodologia de lenguas debe pulirse y redefinirse para contemplar la particular
circunstancia de que, aparte de las clases de L2 impartidas en su espacio
correspondiente del horario, estdn aquellas asignaturas de contenido que
emplean la L2 como herramienta de comunicacién o lengua vehicular, como por
ejemplo la historia o la biologia. Para ellas existe una variante metodoldgica
bastante reciente conocida como Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua
o por su acrénimo AICLE, que se caracteriza por orientarse hacia el aprendizaje
de la lengua y del contenido no linguistico a la vez.

Con origen en los programas de inmersién linglistica de Canada de los
anos 60, en Europa esta metodologia se ha hecho muy popular en las dos
Gltimas décadas como respuesta a una importante demanda por formar

ciudadanos competentes en varias lenguas, entre las cuales se encuentra

32



Introduccién general

invariablemente el inglés. En efecto, la documentacion oficial muestra que la
mayoria de paises europeos ofertan AICLE en alguna de sus variantes: es
comun desde Polonia hasta Espafia; estd presente en todos los colegios de
Luxemburgo y Malta.

Seguramente el éxito de AICLE radica en que permite aumentar el tiempo
de exposicidon a la L2 sin afadir tiempo curricular adicional para ella. Pero
también es cierto que impone fuertes exigencias sobre todos los implicados,
desde los docentes, que deben estar adecuadamente preparados en una
metodologia por otra parte muy novedosa, hasta las instituciones educativas,
responsables de dotar de recursos materiales y humanos nunca ilimitados,
pasando por supuesto por los propios alumnos, que comienzan su instruccién
en las asignaturas de contenido sin poseer los conocimientos linglisticos
necesarios para superarlas.

AICLE es una metodologia incipiente muy prometedora, sobre la que
muchos han depositado la esperanza de que solucione las patentes deficiencias
en formacién en segundas lenguas que aun existen en Europa. Por eso, mas
que con ningun otro método mas asentado, su implantacién debe ser
acometida con prudencia y sus resultados evaluados con las debidas reservas.

En esta linea, al respecto de la implantacién de nuevos programas
educativos relacionados con la ensefianza de idiomas a nifios —en concreto de
inglés—, Brewster y sus colegas (2002) defienden, junto con una correcta
planificaciéon y una adecuada provision de recursos, la necesidad de evaluar sus
resultados:

Where a policy of teaching English to Young Learners (EYL) is
introduced, several conditions need to be met. This is vital both
for the teachers involved and for the pupils entrusted to their
care. The first condition is that it should be properly planned,
ideally taking into account the experiences of other countries
which have succeeded. [..] Second, governments and private
institutions must ensure that adequate resources are provided to
ensure optimal conditions so that the ‘younger equals better’
slogan can be turned into successful reality. This provision
includes not only materials resources, appropriate coursebooks
and other classroom aids, but also appropriately trained teacher
educators and teachers. Third, an evaluation of the learning
outcomes after a set period is also essential since these are
ultimately expected to provide information on the validity

33



Maria Fernandez Aglero

of the teaching, and the cost effectiveness of the national

I spending involved® (p. 4).

Estos autores contintan diciendo que identifican, posiblemente a resultas
de dichas evaluaciones, una serie de cuestiones por resolver en los paises que
han introducido ya la ensefianza de segundas lenguas en Educacién Primaria,
incluyendo:

* Las ventajas y desventajas de la iniciacién temprana;

* La edad éptima de inicio en la segunda lengua;

= Qué docentes deben encargarse de las clases y qué tipo de preparacién

necesitan;

* Quiénes seran los preparadores de aquellos docentes;

*» Qué metodologia especifica se puede concebir para ajustarse a la edad,

habilidades y situacién socioecondmica de los alumnos;

» Hasta qué punto debemos integrar la ensefianza de idiomas en el

curriculo;

= Qué tiene de beneficioso desarrollar la conciencia linglistica ademas de

la competencia lingUistica;

= Coémo se puede dar continuidad en la transicion de Primaria a

Secundaria;
» Cudles son los mejores métodos de evaluacion (Brewster y otros,
2002: 11).

En la presente investigacion trataremos de dar respuesta a estas
cuestiones en relacién con la metodologia AICLE. De hecho, podria decirse que
una de nuestras motivaciones principales es describir como se esta
desarrollando esta metodologia en nuestro contexto ateniéndose a estos
factores y similares para poder asi colaborar a su adecuada evaluacion y
contribuir a su generalizacién si, como parece, se justifica su razéon de ser.

Otra de las razones que motivan este estudio es querer aclarar cual es la
coyuntura actual en politica educativa y linglistica desde dos perspectivas
principales: una perspectiva local concerniente a nuestra regiéon y otra mas
amplia que abarca las distintas comunidades europeas y sus lenguas.

Desde nuestro punto de vista el contexto socioeducativo que vivimos es

confuso, en parte debido a la trayectoria reciente de nuestra legislacién estatal

*En negrita, afadido por la autora.
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en materia de educacién. Como muestra, vaya por delante un dato: en los
ultimos veinte aflos hemos presenciado la aprobacidon de nada menos que tres
leyes organicas de educacion, y entre la segunda y la tercera ley han mediado
solamente cuatro anos.

A principios de los afios 90, la Ley Organica 1/1990, del tres de octubre,
de Ordenacidon General del Sistema Educativo (LOGSE) supuso una reforma a
fondo de la estructura del sistema educativo existente para todos los niveles no
universitarios, destacando entre sus muchos cambios, su énfasis por apoyar la
ensefianza de las lenguas extranjeras’ en los colegios. A grandes rasgos, podria
resumirse que la LOGSE establecié los niveles, etapas, ciclos y grados del
sistema educativo no universitario, asi como la proporcién curricular entre las
ensefianzas minimas y las que podian contemplar la correspondiente
Administracion Educativa de cada Comunidad Auténoma.

En lo que respecta a las segundas lenguas, anteriormente la Ley General
de Educaciéon (L.G.E.) de 1970 habia establecido que la ensefianza de la lengua
extranjera se iniciase a los diez afios, en 5° de E.G.B.°, y le dedicaba tres horas
semanales. Pues bien, con la LOGSE el aprendizaje de una segunda lengua se
establecid con caracter obligatorio a partir del segundo ciclo de Educacion
Primaria, dentro de las ensefianzas de régimen general, con lo que se anticipd
la edad de inicio de su aprendizaje a los ocho anos y se aumentd en una hora
su dedicacion semanal.

Sin embargo, desde una perspectiva estrictamente educativa, ya por
entonces se daba el criterio contrastado de la conveniencia de iniciar este
aprendizaje en edades aun mas tempranas:

Young children have a greater facility for understanding and
imitating what they hear than adolescents, not to mention adults.
They are less distanced from the golden age when they acquired
their mother tongue naturally. It seems a reasonable strategy to
try to take advantage of such favourable circumstances (Brewster
y Ellis, 1992: 24).

Probablemente por ello los cambios legislativos no se quedaron ahi: a la
LOGSE le siguié en 2002 la Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE),

gue ya en su exposicién de motivos defiende la necesidad de comunicarse en

5 . . s . s e

Empleamos aqui la expresion “lengua extranjera” porque esa es la expresion utilizada generalmente en la
legislacion. No obstante, para nosotros “segunda lengua” y “lengua extranjera” son términos
intercambiables.

6 Equivalente a Educacion General Béasica.
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otras lenguas aparte de la propia para conseguir una integracion plena en
Europa. Consecuentemente, sitia la edad de inicio en la segunda lengua a los
seis afios y anima a las diferentes Comunidades Auténomas a promover ‘“/a
incorporacion de una lengua extranjera en los aprendizajes de la Educacion
Infantil, especialmente el ultimo afio” (Capitulo III sobre la Educacion Infantil,
articulo 11, apartado 3).

Finalmente la LOGSE y la LOCE han sido ya derogadas por la LOE, Ley
Organica de Educacién 2/2006, de 3 de mayo, que actualmente es la norma
basica de ordenacidén general del sistema educativo espafiol en sus niveles no
universitarios. En esta ley se establece que uno de los fines de nuestro sistema
educativo debe ser capacitar a los alumnos para comunicarse en castellano, en
la lengua cooficial de la regidon -de ser ésta bilinglie- y en una o mas lenguas
extranjeras, y sigue insistiendo en animar a las Administraciones a introducir la
ensefianza de la primera L2 en Educacidon Infantil.

Es patente que esta sucesidon de leyes muestra, eso si, una tendencia
unanime: buscan potenciar la enseflanza de segundas lenguas, manteniendo un
compromiso con los objetivos educativos para la ensefianza de lenguas que
plantea la Union Europea a través de la Divisién de Politicas Linglisticas del
Consejo de Europa.

Desde las instituciones europeas se viene manifestando desde hace ya
décadas que el reconocimiento de la pluralidad de lenguas europeas y del
plurilingliismo real o potencial de todos sus ciudadanos es condicidn necesaria
para la creatividad y el desarrollo colectivos. Efectivamente, un componente
importante del progreso de Europa tiene que ver con aceptar su pluralidad de
identidades culturales y linglisticas, y facilitar el intercambio de opiniones. Y
esta tolerancia linglistica tan deseable pasa por permitir que los ciudadanos de
sus paises miembros alcancen competencia linglistica en varias de sus lenguas.

No obstante, segun el Tratado de la Unidn, la Unién Europea tiene la
responsabilidad de apoyar, completar y desarrollar las politicas educativas de
sus estados miembros pero también mantiene que éstos tienen plenas
competencias en educaciéon y formacion profesional. Como consecuencia, se
podria decir que se dan tantas variedades de situaciones linglisticas vy

educativas como estados nacionales.
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En los paises nérdicos, por ejemplo, la segunda lengua es un area
curricular de la Educacion Primaria desde hace cuatro o cinco décadas, mientras
que en Irlanda no es obligatoria si quiera en la actualidad. El 66% de los
irlandeses, por cierto, son hablantes monolinglies de inglés pero en
Luxemburgo, desde principios de los 80 los escolares aprenden tres lenguas
obligatorias: inglés, francés y aleman. El aleman es mas popular en Holanda,
paises nordicos, Centroeuropa y Europa del Este; en el sur de Europa, antes
que el aleman predomina el francés. El panorama linglistico europeo es, como
decimos, variado y complejo.

Volviendo a la politica educativa local, en la Comunidad de Madrid las
iniciativas apuntan también en la direccién de fomentar la ensefianza de
segundas lenguas. Sdlo en los ultimos cinco afios, en la regidn hemos pasado
de una decena a casi doscientos colegios publicos bilingiies espafiol-inglés’.

Por este motivo, sin pretender cuestionar ni desde luego desmerecer las
medidas adoptadas, creemos necesario reflexionar sobre la rapida -podriamos
decir casi urgente- implementacion de este modelo de ensefianza, que deberia
estar produciéndose de forma ordenada y controlada para evitar la
generalizacion de malas practicas.

Asimismo, en nuestro contexto educativo, politico y legislativo, la
emergente metodologia AICLE plantea una serie de retos, entre los que
destacan:

= Gran parte del peso de sacar un programa de AICLE adelante recae

sobre maestros y profesores, cuya disposicion es practicamente lo que
sostiene el sistema.

= Los maestros de Primaria suelen poseer un buen conocimiento global

de las diferentes areas curriculares y una soélida base en didactica, pero
pueden no tener la competencia comunicativa suficiente para ensehar
contenido en la L2.

» Los profesores de Secundaria son especialistas en el contenido de las

areas que imparten pero no han seguido una amplia formacion en

metodologia y didactica, que tienden a conseguir con la practica.

7 En el curso 2003-2004 eran bilingiies 10 centros publicos y son 190 en el curso 2008-2009, fecha de
finalizacion del trabajo de campo de este estudio.
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» Los procedimientos articulados para la formaciéon linglistica y
pedagdgica de maestros y profesores pueden estar yendo por detras
de la implantacién de una metodologia que aun no conoceran bien y
gue impone exigencias linglisticas importantes.

El profesorado tiene, pues, una compleja situacién que afrontar, situacién
que nos consta que asume valientemente. Este trabajo pretende por ello
reconocer su labor y ayudarles en su desempefio profesional.

Otra de las premisas que condiciona el planteamiento de esta
investigacién es una concepcién de la ensefianza y el aprendizaje como
procesos intimamente unidos. Por ello, para contribuir al drea de conocimiento
de la ensefianza de segundas lenguas y en definitiva, colaborar en el desarrollo
de metodologias efectivas, hemos prestado especial atencién a la teoria sobre
el aprendizaje de segundas lenguas.

La investigacién sobre la ensefanza de una L2 implica un profundo
conocimiento de como aprende el alumno esa lengua por la siguiente razén:
“Unless we know for certain that the teacher's scheme of things really does
match the learner's way of going about things, we cannot be sure that the
teaching content will contribute directly to language learning” (Ellis, 1985: 1).

Cada vez que el profesor toma una decision pedagdgica, estd, de hecho,
haciendo suposiciones sobre como aprenden sus alumnos. Igualmente, una
visién de la pedagogia centrada en el alumno permite al profesor examinar
criticamente la seleccion de sus principios de ensefianza y la organizacién de los
procedimientos metodoldgicos que ha decidido emplear. Por eso, el estudio de
la adquisicion de lenguas proporciona al maestro un cuerpo de conocimiento
que puede usar para evaluar sus practicas pedagdgicas.

No resulta facil determinar la fecha exacta cuando se establecid por
primera vez la adquisicion de segundas lenguas como campo de investigacion,
pero definitivamente sabemos sus inicios son bastante recientes, tal y como
afirma Ellis (1997: 3):
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The systematic study of how people acquire a second language
(often referred to as an L2) is a fairly recent phenomenon,
belonging to the second half of the twentieth century. Its
emergence at this time is perhaps no accident. This has been a
time of the ‘global village’ and the 'World Wide Web’, when
communication between people has expanded way beyond their
local speech communities. [...] At such a time, there is an obvious
need to discover more about how second languages are learned.

En cualquier caso, desde finales de los afios 1960, cuando se publicaron
los primeros estudios sobre estudiantes de lenguas extranjeras (por ejemplo
Corder, 1967; Raven, 1968), la investigacion sobre la adquisicion de segundas
lenguas se ha desarrollado exponencialmente. Aquellos primeros trabajos se
centraban en las propiedades linglisticas de la lengua extranjera —en particular
en su gramatica- y tenian una orientacion psicolinglistica; los estudios
posteriores, sin embargo, se han ocupado también de los aspectos pragmaticos
de la L2 y han ido adoptando cada vez mas una perspectiva sociolinglistica.

En estas paginas abordaremos pues las diferentes teorias de adquisicidn
de segundas lenguas y los estudios que las avalan. Con estas explicaciones, el
presente estudio podra ayudar a los profesores de dos maneras: primero, les
permitird elaborar y examinar criticamente suposiciones sobre el aprendizaje
explicito para poder asi desarrollar sus propias ideas sobre cdmo adquieren sus
alumnos la segunda lengua. Segundo, les proporcionara informaciéon que
pueden usar cuando tomen decisiones pedagdgicas futuras.

Estrictamente hablando, la adquisicién de la segunda lengua al tiempo que
la primera, es decir, la adquisicién de dos lenguas simultdneamente -situacion
en la que, como deciamos antes, se encuentran muchos nifos- convierte al
hablante en bilingle. Y si adquiere mas de dos lenguas, estamos ante un
hablante plurilingtie, que no multilingte.

El conocido término “multilinglismo” se refiere simplemente al
conocimiento de mdas de dos lenguas. En cambio, el concepto de
“plurilingliismo” postula la existencia de una Unica competencia comunicativa
para todas las lenguas que conocemos, que es la competencia que nos permite
tomar parte en la interaccién intercultural. Cuantas mas lenguas conozcamos,
mas compleja serd esta competencia y mayores nuestros recursos. Y bajo este
prisma, por conocer una lengua no queremos decir tener dominio de ella: la
competencia plurilinglie se construye a partir de nuestro contacto -intenso o

breve, hablado o escrito, personal o profesional, etc.— con las distintas lenguas
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y culturas que nos circundan. Asi, desarrollamos nuestro conocimiento de como
funcionan, establecemos vinculos entre ellas y nos relacionamos con sus
hablantes o miembros.

Anteriormente hemos comentado que desde hace décadas -Beacco y
Byram (2007) se remontan a la Convencidon Cultural Europea de 1954-, la
Uniodn Europea persigue el plurilingliismo como objetivo educacional prioritario.
Ahora anadiremos que la consecucién de un plurilingliismo real es asi de
importante porque, en verdad, probablemente sea esta la caracteristica que
consiga conferir a la Europa multicultural y multilinglie de hoy la tan ansiada
identidad europea, independientemente de la lengua materna que hablen sus
ciudadanos: “Europe could be identified, not by the languages spoken there,
whether or not they are indigenous languages, but by adherence to principles
that define a common relationship with languages” (Beacco y Byram, 2007:
32ff.).

La busqueda del plurilingliismo en Europa se ha vuelto mucho mas
explicita en los ultimos tiempos por tres motivos que apunta Little (2006:
176ff.):

» Cada vez se concede mas importancia a las lenguas regionales y
minoritarias, que han visto mejorar su estatus con respecto a las
mayoritarias;

* La creciente tasa de inmigracion ha provocado un impacto significativo
en el perfil linglistico de la mayoria de los paises de Europa occidental,
gue no eran hasta ahora poliglotas.

* La identificacion del plurilingllismo como objetivo educacional se puede
interpretar como una reacciéon a la predominancia del inglés como
segunda lengua en casi todas las aulas de Europa -a excepcidn,
l6gicamente, de Irlanda y Gran Bretafa.

Recientemente, el fomento del plurilinglismo ha recibido un fuerte
impulso con la ya mencionada publicacion del Marco Europeo Comun de
Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2001), al que de ahora en
adelante nos referiremos como el MECR.

El MECR es un detallado estado de la cuestion del proceso de aprendizaje
de lenguas disefado por la Divisién de Politicas Linglisticas del Consejo de

Europa -responsable también del Nivel del Umbral (Van Ek, 1975)- a raiz de
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las recomendaciones del Comité de Ministros de la Unidn Europea, organismo
compuesto de los Ministros de Asuntos Exteriores de todos sus estados
miembros.

Concebido para influir en la planificacion de programas, en la emision de
titulos y certificados y en el autoaprendizaje, este documento contiene (1) una
descripcién de los elementos involucrados en el aprendizaje de lenguas y (2)
una exhaustiva division de la competencia linglistica en niveles de referencia.
Sus rasgos principales son:

= Su firme apoyo al concepto de plurilingltiismo;

= Un afan por alcanzar la homogeneidad y la transparencia que

permitirdn la comparacion de niveles de competencia entre las distintas
lenguas europeas;

*» La promocién del aprendizaje auténomo;

= Una concepcién amplia de la competencia comunicativa que va mas

alld de la dimensidon linglistica para contemplar el contexto: los
diferentes puntos de partida, ritmos, motivaciones y necesidades del
estudiante.

En este estudio tendremos oportunidad de explicar que el MECR adopta un
enfoque basado en la accién hacia la ensefianza y el aprendizaje de lenguas
porque percibe a los usuarios de lenguas primordialmente como miembros de
una sociedad que tienen que ejecutar tareas no exclusivamente relacionadas
con la lengua. Creemos que dicho enfoque es uno de los aspectos mas
relevantes de este documento, que nos permite establecer un paralelismo con
nuestro contexto: en la metodologia AICLE, las tareas que se plantean tienen
tanto una finalidad linglistica como un objetivo relacionado con la adquisicion
de contenidos no linguisticos.

El MECR constituye un documento de referencia actualizado y fiable, que
parece gozar del crédito de docentes, pedagogos y profesionales involucrados
en la ensefianza de segundas lenguas y ha sido ya traducido a 33 lenguas,
desde el eslovaco al ucraniano, pasando por el esperanto, el euskera, el
armenio, el arabe. Con todo, su difusidn y aplicacion es aun incipiente: cuatro
anos después de su publicacién el proyecto CEFTrain de la Universidad de

Helsinki revelé que, de 500 profesores encuestados en Espafia, el 40% ni
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habian oido hablar de él y el 50% declaraban que no se usaba en educacion.
AUn asi, coincidimos con Figueras (2005) en opinar que

...a pesar de las criticas, y aunque parezca paraddjico, a cuatro
afnos de su publicacion, el balance sobre el MECR puede
considerarse positivo; su existencia misma debe considerarse un
éxito. Por primera vez existe un documento que permite ir mas
alld de descripciones generales sobre niveles de dominio de la
lengua [..] y consensuar enfoques Yy referencias a niveles
comunes (p. 8).

Como estudio descriptivo de los componentes implicados en el aprendizaje
de idiomas, y como instrumento de ayuda a la planificacién de programas de
enseflanza, encontramos que el MECR es un documento de referencia
imprescindible en esta investigacion, por cuanto puede auxiliar en la
identificacion de los diferentes elementos curriculares presentes en nuestro
contexto educativo. Ademas, esa concepcidon del hablante como usuario de
lenguas que impregna su texto resulta, deciamos, especialmente aplicable a la
metodologia que nos ocupa.

Hasta el momento hemos hecho referencia principalmente a los cimientos
tedricos que sustentan este estudio. A continuacidn nos centraremos en su
metodologia y estructura, y comenzaremos por reafirmarnos en nuestra opinion
de que en la investigacion educativa, el investigador persigue conocer mejor el
fenomeno de la ensefanza y los escenarios en que se produce, con el fin Ultimo
de aumentar la habilidad del docente para ensefiar mejor, de forma mas
defendible moralmente y mas racionalmente fundada.

En general, el analisis de la realidad, ya sea educativa, social, etc.,
conlleva la ejecucion de un proceso que precisa de una metodologia con valor
instrumental, entendiendo por metodologia un modo de enfocar problemas y de
buscar respuestas.

Dicha metodologia se enmarca en un paradigma, y las creencias que
definen este paradigma cientifico se pueden resumir en la respuesta que el
investigador da a estas tres preguntas metafisicas interconectadas (Guba y
Lincoln, 1994: 108):

1. The ontological question: What is the form and nature of
reality and, therefore, what is there that can be known about
it? [...]

2. The epistemological question: What is the nature of the
relationship between the knower or would-be knower and what
can be known? [...]
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3. The methodological question: How can the inquirer (would-be
knower) go about finding out whatever he or she believes can
be known?

En funcidn de estas respuestas, el investigador se posiciona en un
continuo a cuyos extremos se encuentran el paradigma cualitativo,
tradicionalmente positivista y empirista, y el cuantitativo, esencialmente
interpretativo. Los métodos cualitativos consisten en descripciones al detalle de
situaciones, sucesos, personas, interacciones y comportamientos observables.
Incorporan lo que dicen los participantes de la investigacion, sus experiencias,
actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones tal como son expresados por
ellos mismos. Cuando se aplican métodos cuantitativos se miden caracteristicas
o variables que normalmente toman valores numéricos y entre las que se

buscan posibles relaciones mediante el anadlisis estadistico.

Teniendo en cuenta lo anterior, el investigador social debe

...considerar cuidadosamente aquello que pretende tomar como
objeto, de tal modo que pueda optar por el método adecuado para
el caso, ya que no todos sirven para todo: un método
erréneamente escogido puede crear de manera no prevista una
respuesta impropia, silenciando o deformando la de la realidad
social, que es la que busca el investigador (Beltran, 2000: 51).
En realidad, es habitual que las muchas facetas de la interaccidon social
sean analizadas desde una variedad de métodos:

Al pluralismo cognitivo propio de las ciencias sociales, y
particularmente de la sociologia, corresponde un pluralismo
metodoldgico que diversifica los modos de aproximacion,
descubrimiento y justificacion en atencion a la faceta o dimension
de la realidad social que se estudia, en el bien entendido que ello
no implica la negacion o la trivializacion del método, su
concepcion andrquica o la pereza de enfrentar lo dspero (Beltran,
2000: 17).

Mas adelante veremos coémo la especificidad del contexto educativo exige
un paradigma flexible que permita establecer cauces alternativos e
innovaciones metodoldgicas en funcién de los acontecimientos emergentes, y
que posibilite también la incorporacion de nuevos recursos experimentales.
Pues bien, esta capacidad de adaptarse al proceso, en lugar de prescribirlo, es
una de las caracteristicas mas importantes de los métodos cualitativos, y uno
de los principales motivos por los que este estudio tiene una orientacion

fundamentalmente cualitativa.
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En educacion, la investigacién cualitativa rescata lo genuinamente humano
de los fendmenos didacticos: los distintos significados, motivaciones,
percepciones e intenciones de los participantes. Su conocimiento se construye
en la practica escolar y vuelve a ella para ayudar a clarificarla. En definitiva, tal
como expone Martin Rodriguez (1988), la investigacion cualitativa en educacion
es “un paradigma cultural, puesto que las escuelas mas que ninguna otra
institucion estan implicadas en el mantenimiento, transmision y recreacion de la
cultura” (p. 60).

Dentro del paradigma cualitativo, podriamos considerar este estudio como
etnografico, entendiendo etnografia como el trabajo de campo o el estudio del
estilo de vida de una sociedad desde sus diferentes componentes para mostrar
como constituyen, en realidad, una unidad consistente. Desde este punto de
vista, no es infrecuente tomar el término “etnografia” como sinénimo de
investigacién cualitativa, pero realmente es una parte del todo, un método
cualitativo como también lo son la investigacién en la accién y el estudio de
casos. Para distinguir la etnografia de otros métodos,

...there are some hallmarks of ethnographic research common to
most studies. For example, virtually all approaches are marked by
firsthand, naturalistic, sustained participant observation in the
social setting(s) under study. Multiple sources of data are also
deemed desirable by most ethnographers, as well as an iterative,
in-depth, and systematic process of data collection and analysis.
In addition, there appears to be an emerging consensus that
micro-level processes of interaction are embedded in or mutually
constitutive with macro-level institutional and societal economic,
cultural, and political structures, even though in actual practice
researchers focus at particular contextual level (Harklau, 2005:
188).

La etnografia resulta particularmente atil cuando no se sabe suficiente
sobre un contexto o situaciéon dados para establecer preguntas ajustadas o para
desarrollar hipotesis formales (Mackey y Gass, 2005: 169). Por ello creemos
que este estudio se presta especialmente a un disefio metodoldgico
etnografico: la mayoria de los 200 nuevos colegios bilinglies de nuestra region
lo son, como mucho, desde el curso 2004-2005, y que sepamos, hace falta
saber mas de este contexto porque este estudio representa una de sus
primeras aproximaciones cientificas.

Este proyecto se organizard en dos partes independientes aunque

interconectadas entre si, precedidas de esta introduccion: la primera parte
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tratara de sentar las bases tedricas sobre las que se apoya, y en la segunda se
describe el disefio de la investigacion y el andlisis de sus resultados. Finalmente
se presentan las conclusiones extraidas y se proponen posibles lineas de
continuacién de la investigacion.

La primera parte se divide en dos capitulos:

Capitulo I.- El proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras.
Aqui se tratara la adquisicion del lenguaje: cdmo el nifio desarrolla sus
habilidades linglisticas en su lengua materna, las distintas teorias sobre la
adquisicion del lenguaje, las etapas por las que pasa el nifio en este proceso y
la relacién entre lenguaje y pensamiento; en segundo lugar, se describiran las
teorias mas representativas en el campo de la adquisicion de lenguas
extranjeras y se realizard un breve recorrido por la evolucion histdrica de las
distintas metodologias de ensefianza de segundas lenguas, desde los métodos y
enfoques tradicionales hasta nuestros dias.

Capitulo II.- La ensefianza bilingle. Primero se valorard la necesidad de
aprender segundas lenguas y la forma en que se aprenden actualmente en
Europa en general y en Espafia en particular, haciendo referencia especifica a la
situacién del idioma inglés. Asimismo se analizaran las caracteristicas de los
jovenes aprendices y sus caracteristicas como hablantes bilinglies o
plurilingles. Por ultimo, contrastaremos el bilingliismo en contextos naturales y
escolares y describiremos la metodologia de ensefianza bilingle en el contexto
escolar conocida como AICLE.

Este primer bloque nos permitird hacer una aproximacion tedrica a la
tematica y contenidos relacionados con la ensefianza de segundas lenguas
para, a partir de ellos, realizar el estudio que constituye la meta de este
proyecto.

La segunda parte del trabajo, que consiste en el estudio en si, la
descripcién de los elementos curriculares en la ensefianza bilingle del inglés, se
estructura en dos capitulos:

Capitulo III.- Disefio de la investigacién. Este capitulo se centra en el
conocimiento del enfoque escogido, asi como de los distintos métodos y
técnicas de recogida de informacion que permitirdn el acceso al campo y la
obtencion de los datos que daran cuerpo al informe final de este estudio. Se

incluird el analisis del contexto en el que se desarrolla la investigacién: la
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Comunidad de Madrid, sus dos principales programas bilinglies en centros
publicos y los colegios de referencia de cada programa.

Capitulo IV.- Analisis de los resultados. En este capitulo se analizaran los
registros obtenidos y los resultados del estudio desde una perspectiva
cualitativa.

Como ya hemos dicho, el documento se cierra con unas consideraciones
finales en las que se intentard hacer una revisién y valoracion de todo lo
planteado a lo largo de la investigacién, y sugerir posibles continuaciones de

ésta, ademas por supuesto de la bibliografia y los anexos oportunos.
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Capitulo I

1. INTRODUCCION

En relacion con la adquisicidon o el aprendizaje de lenguas se plantea un
gran interrogante: ¢Cémo aprendemos las distintas lenguas a las que estamos
expuestos? Es decir, iempleamos mecanismos neuronales distintos para
aprender por un lado nuestra primera lengua o lengua materna y por otro la
segunda lengua y siguientes? éHay diferentes mecanismos involucrados en el
aprendizaje en el aula y, por ejemplo, en casa con cuidadores que hablan
lenguas distintas? La respuesta para Wode (1983) es obviamente no:

There are infinitely many different [learning] situations. This
would require infinitely many neuro-psychological mechanisms.
This, in turn, would imply that the capacity of the human brain is
infinite, which it clearly is not. Man’s ability to learn languages
must therefore be thought of as a finite learning system flexible
enough to cope with different situations (p. 190).

En linea con esta concepcion del fendmeno de la adquisicion de lenguas,
en este capitulo presentaremos el analisis de los procesos que intervienen en el
desarrollo de las segundas lenguas de manera conjunta con los que toman
parte en la primera. Y comenzaremos con una reflexion sobre lenguaje vy
pensamiento, tratando de poner de relevancia la estrecha relacion que los une
y que muchos autores han explorado en las Ultimas décadas: “El lenguaje, que
recoge la experiencia de generaciones o de la humanidad, hablando en un
sentido mas amplio, interviene en el proceso de desarrollo del nifio desde los
primeros meses de su vida” (Luria y Yudovich, 1956: 12).

La forma en que pensamos influye sobre qué decimos y cdémo nos
expresamos. Igualmente, las lenguas que hablamos condicionan nuestra
percepcion del mundo. Mas concretamente, dichas lenguas contribuyen al
desarrollo de una Unica y compleja competencia plurilingtie y pluricultural que
nos permite participar satisfactoriamente en la interaccién intercultural. Por

tanto, la naturaleza y el grado de dominio que tenemos sobre nuestra lengua o
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lenguas ejercen cierta influencia sobre nuestra capacidad para percibir e
interactuar con nuestro entorno.

Por otro lado, en la historia del estudio de la adquisicion del lenguaje,
entendiendo por éste la primera lengua o lengua materna, se han cubierto
diferentes fases. Hasta los afos 60, las principales tendencias se limitaban a
describir las fases observables en la evolucion de la competencia del hablante y
los momentos en los que se pasaba de una a otra. La década de los 60 se
caracteriza por la irrupcién en escena del linglista Noam Chomsky y su
oposicion al trabajo del psicdlogo Burrhus Frederic Skinner, principal defensor
del conductismo. En su obra Language and Mind (1968), Chomsky plantea, por
un lado, que el lenguaje es aquello que distingue al hombre del resto de los
animales y por otro, que nuestra capacidad de hablar esta genéticamente
determinada.

Como veremos, los estudios de Chomsky han sido retomados vy
completados por la obra de autores tales como el psicélogo suizo Jean Piaget,
cuya principal aportacion al estudio de la evolucion del lenguaje radica en que
considera necesaria la existencia de una capacidad cognitiva general para que
el lenguaje se pueda desarrollar en el nifio.

En los apartados que siguen discutiremos ademas el trabajo de los social-
interactionistas J. S. Bruner, que propone la Teoria de la Solucion de
Problemas, y L. S. Vygotsky, cuyos estudios analizan de qué manera el
pensamiento se ve influenciado por los procesos mentales provenientes del
lenguaje. Ambos autores ponen especial énfasis en la importancia que para la
adquisicidon tiene la interaccidon social y en el papel que desempefia en el
aprendizaje la relacién entre el adulto y el nifio. Presentaremos también la
teoria del linglista inglés Michael Halliday, la figura mas prominente de la
llamada Gramatica Sistémica Funcional, que persigue explicar como se ha
desarrollado el lenguaje humano como herramienta comunicativa.

Después, para terminar con la seccidn sobre la primera lengua,
analizaremos las condiciones necesarias para que se pueda dar la adquisicion y
describiremos la evolucion del lenguaje en el nifio, la cual dividiremos en cuatro
etapas: (1) la etapa prelinglistica, que abarca desde el nacimiento hasta la
emision de la primera palabra; (2) el momento en que el nino emite esa

primera palabra hasta que, con un vocabulario de cincuenta palabras comienza
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a combinarlas; (3) el periodo de la llamada habla telegrafica y finalmente (4) la
evolucion posterior, cuyo comienzo normalmente se situa alrededor de los tres
anos.

A pesar de que la adquisiciéon de primeras y segundas lenguas se presenta
como estrechamente relacionada en la literatura, también es cierto que ambos
conceptos se distinguen claramente, no siempre en beneficio de la segunda
lengua: “The L1 or mother tongue is seen as the object of 'normal’ acquisition,
and any other language in an acquirer’s life is considered potentially
problematic” (Leather, 2002: 47).

Al igual que la primera, la segunda lengua ha sido objeto de una atencidn
distintiva. Segun Brumfit (1984), el hecho de que muchos hablantes no llegen a
dominar su segunda lengua

...has had two interrelated consequences for work on second-
language acquisition. First, it has led to the assumption that
acquiring a second language is in some sense different from
acquiring a first language, and second, it has led to the
institutionalization of second-language learning to a much greater
extent than with first language (p. 33).

Es decir, la ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua se ha descrito

tradicionalmente como un proceso formal y regulado, en oposicién al fendmeno

natural que supone la adquisicion de la lengua materna.

En los ultimos anos, la atencion de los expertos ha comenzado a centrarse
en los efectos que para el ser humano tiene el usar una segunda lengua: se
considera que el conocer mas de un lenguaje contribuye a crear un estado
mental distintivo conocido como multicompetencia® (Cook, 1992), que no sélo
hace que el sujeto alcance un conocimiento distinto de las lenguas que habla,
sino que también conciba el mundo que le rodea de una manera diferente. Para
Cenoz y Genesee (1998: 16),

...multilingual acquisition and multilingualism are complex
phenomena. They implicate all the factors and processes
associated with second language acquisition and bilingualism as
well as unique and potentially more complex factors and effects
associated with the interactions that are possible among the
multiple languages being learned and the processes of learning
them.

1 En inglés, multicompetence.

53



Maria Fernandez Aglero

Recientemente, el Marco Europeo Comun de Referencia para las Lenguas o
MECR distingue el concepto de multilingliismo del de plurilinguismo:

Plurilingualism differs from multilingualism, which s the
knowledge of a number of languages, or the co-existence of
different languages in a given society [..]. Beyond this, the
plurilingual approach emphasizes the fact that as an individual
person’s experience of language in its cultural contexts expands,
[...] he or she does not keep these languages and cultures in
strictly separated mental compartments, but rather builds up a
communicative competence to which all knowledge and
experience of language contributes and in which languages
interrelate and interact (Consejo de Europa, 2001: 4).

Las motivaciones que se encuentran detras de esta distincion estan
relacionadas con la especial atencion que actualmente reciben los hablantes
como ciudadanos usuarios de la lengua. En concreto en Europa, segun
Gutiérrez Rivilla (2005: 27),

...el Consejo de Europa promueve el concepto de plurilinglismo
como garantia de integracion y libertad, con el deseo de que los
43 Estados miembros que lo componen disfruten de la herencia
plurilingie y pluricultural de la que el conjunto de Europa es
participe.

En situaciones de plurilingliismo, por tanto, se aprende mas de una
segunda lengua, y en diferentes entornos. En este contexto, se puede entender
el término “segunda lengua” en un sentido amplio, en el que no equivale
necesariamente a la lengua aprendida en segundo lugar ni en un entorno
determinado, sino a todas las lenguas que no sean la materna. En consonancia
con esta concepcion de lo que significa una segunda lengua, la literatura que
describe y analiza los procesos involucrados en el aprendizaje de cualquier
lengua que no sea la materna se denomina tradicionalmente investigacién en
Adquisicién de Segundas Lenguas o SLAZ.

Otra posibilidad es concebir la expresion “segunda lengua” de manera
restringida para referirse al aprendizaje de una lengua que se produce
fundamentalmente fuera del aula, situacidon que se da por ejemplo cuando un
inmigrante se encuentra expuesto a la lengua del pais en el que vive. En
contraste, cuando la lengua se aprende principalmente en el aula porque en el
entorno exterior no se usa, hablamos de una lengua extranjera —de ahi el titulo

de este capitulo.

2 Del inglés “Second Language Aquisition”.
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La investigacién sobre la adquisicion de segundas lenguas comenzé a
mediados del siglo XX fundamentalmente por tres motivos, que apunta Block
(2003: 12):

The first of these [phenomena] was a sudden increase in interest
in foreign language teaching and learning, which took place,
particularly in the United States, during and after World War II
[...]. The second phenomenon was the development of a strong
theory of language, which has come to be known as American
structuralist linguistics. According to this school of linguistics, the
linguist gathered language data in naturalistic settings and then,
working inductively, wrote the rules of the language. [...] There
was no attempt to provide explanations as to why languages
worked as they did, although there was a theory of how languages
were learned. This brings us to the third phenomenon that
contributed to the early development SLA as a field of research:
behabiourism.

En este capitulo explicaremos estos tres fendmenos, y veremos ejemplos
de las diferentes teorias que se han postulado desde entonces para tratar de
explicar el proceso de adquisicion de segundas lenguas, asi como las
metodologias en ensefianza de segundas lenguas que se han relacionado con
dichas teorias. Hablaremos, entre otras, de la influyente Teoria de Ila
Monitorizacion de Stephen Krashen (1985) y retomaremos la Gramatica
Universal de Chomsky como modelos innatistas de adquisicion de segundas
lenguas; de las teorias ambientalistas encabezadas por el Modelo de
Aculturaciéon de Schumann (1978a); y por ultimo, de la postura intermedia de
autores como Vivian Cook (2001a), que abogan por una combinacién de
factores innatos y ambientales en el marco de la multicompetencia ya
mencionada.

Seguidamente, haremos referencia a los factores involucrados en el
proceso de adquisicion de segundas lenguas y discutiremos brevemente su
influencia en el grado de éxito o fracaso del aprendiz, asi como a las
competencias y estrategias que desarrolla, para finalmente centrarnos en las
metodologias que se han ideado a lo largo del tiempo para ensefar segundas
lenguas, y que han tenido en cuenta en mayor o menor medida tanto las
teorias de SLA como los factores que integran el proceso.

Las metodologias discutidas se dividirdn en cinco apartados: (1) las
ensefianzas tradicionales o métodos clasicos; (2) el estructuralismo americano

y britanico; (2) el triunfo de la comunicacién con la llegada del enfoque
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comunicativo; (3) los métodos humanisticos que se han derivado de dicho
enfoque; (4) las tendencias mas recientes y por ultimo, (5) el nuevo Enfoque
Basado en la Accién del MECR.

Aunque, como hemos dicho, describiremos todos los métodos mas
relevantes de la historia de la ensefianza de lenguas, para terminar debemos
resaltar que el interés principal en investigacién educativa es la naturaleza
comunicativa del lenguaje. En concreto, la ensefianza de lenguas interesa a los
expertos principalmente por dos motivos que Vila (1993) resume asi:

De una parte se discute sobre la naturaleza de aquello que se
debe ensefar. Es decir, frente a la tendencia de ensefar los
aspectos formales de la lengua, cada vez cobra mas fuerza la idea
de entender la ensefianza de la lengua desde una perspectiva
procedimental e instrumental. De la otra, se discute también la
eficacia de la ensefianza de los aspectos formales para mejorar la
competencia comunicativa de las personas (p. 31).

Tal y como veremos, el Enfoque Comunicativo, los métodos humanisticos que
han derivado de él y las mas recientes tendencias en ensefianza de lenguas

enfatizan por encima de todo esta concepcién comunicativa del lenguaje.
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2. LA RELACION ENTRE LENGUAJE Y PENSAMIENTO

Cuando hablamos de pensamiento nos referimos a la cognicion, término
gue apunta a la forma en la que el ser humano percibe, conceptua, organiza y
recuerda la informacion. Cada persona tiene un modo mdas o menos consistente
de funcionamiento cognitivo. Y en relacion con el desarrollo, cada nifio
construye sus interpretaciones de como es el mundo desde su propia
experiencia (Piaget, 1959).

La manera en que se conforma la cognicién tiene que ver con cédmo se
distribuye el control sobre diferentes funciones en las dos partes principales del
cerebro o hemisferios, proceso conocido como predominio cerebral o
lateralizacion. Aunque las dos partes operan juntas y estan implicadas en casi
toda la actividad neuroldgica del cerebro, el hemisferio derecho se especializa,
entre otras cosas, en percibir y recordar sensaciones y en procesar la
informacion emocional, integrativa y holistica. Parece estar especialmente
activo en las primeras etapas del aprendizaje de lenguas, probablemente
porque el hablante necesita entender mensajes completos (Brown, 2000: 118).

El izquierdo se asocia con el pensamiento logico-analitico y simbdlico. Es
aqui donde, en una pequena parte del cortex cerebral, se sitlan las areas del
lenguaje, como el drea de Broca -el centro del discurso- o la de Wernicke -
relacionada con la comprensién (Caplan, 2001: 593). La escritura, la lectura, la
fonética y la capacidad de habla y escucha son aspectos del aprendizaje y
ensefanza de lenguas cuyas funciones se localizan en este hemisferio.

Habitualmente desarrollamos un hemisferio mas que el otro, y segun
predomine uno u otro, se potencian diferentes funciones. En la mayoria de
diestros provenientes de familias diestras, el hemisferio izquierdo realiza casi
todas -si no todas- las funciones de procesamiento del lenguaje. El cerebro de

los individuos con otro tipo de perfil (como los zurdos) suele realizar estas
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funciones con las regiones correspondientes del hemisferio derecho (Caplan,
2001: 594).

En la adquisicién de la primera lengua, parece ser que la organizaciéon del
cerebro depende de la exposicién al lenguaje (Mills y otros, 1997), lo cual
implica que la especializaciéon en los bebés puede no manifestarse hasta el
comienzo del proceso de adquisicion. Por otro lado, en la adquisicién de
segundas lenguas, la situacién ideal pasa por el equilibrio en el uso de los dos
hemisferios; asi, aquellos aprendices légicos y secuenciales con predominancia
del lado izquierdo deben desarrollar su intuicion y creatividad, y aquellos mas
intuitivos y creativos cuyo hemisferio derecho es dominante deben aprender
habilidades ldgico-secuenciales.

Estrechamente relacionado con la lateralizacién encontramos el llamado
“estilo cognitivo”, que se refiere a las diferentes maneras en que los seres
humanos tendemos a resolver los problemas. En el area de adquisicion de
lenguas, uno de las dicotomias de estilo cognitivo mas relevantes es la de field
dependence-field independence, definida por Witkin y otros (1971, en Garcia
Bermejo, 2003: 27) de la manera siguiente:

In a field-dependent mode of perceiving, perception is strongly
dominated by the overall organization of the surrounding field,
and parts of the field are experienced as 'fused’. In a field-
dependent mode of perceiving, parts of the field are experienced
as discreet from organized ground. [...] 'Field dependent’ and ‘field
independent’, like the designations ‘tall’ and 'short’ are relative.

En otras palabras, algunos sujetos, los field independent, parecen mas habiles
que otros para extraer cosas del contexto y para verlas como entidades
independientes. También son mas capaces, por ejemplo, de concentrarse en

una actividad aunque el entorno invite a la distraccion.

De acuerdo con un buen numero de investigaciones (Chapelle y Abraham,
1990; Chapelle y Roberts, 1986; Hansen, 1984; Naiman y otros, 1978), parece
haber correlacién entre el éxito en el aprendizaje de segundas lenguas y el
estilo field independence. Sin embargo, de los sujetos de estilo field dependent
habitualmente se supone una mayor empatia y habilidades sociales, por lo que
deberian ser mejores aprendices en los aspectos comunicativos de la lengua
(Brown, 2000: 116). En cualquier caso, la implicacion de ambos estilos en el

aprendizaje de lenguas estd aun por determinar con precision.
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A. TEORIAS DE LA RELACION ENTRE LENGUAJE Y
PENSAMIENTO

La relacidon entre lenguaje y cognicion, y la influencia que ejerce el uno
sobre la otra o viceversa, plantean un reto: en principio, entre ellos pueden
darse dos posibilidades:

If children display knowledge of the relevant concepts long before
they display a corresponding grasp of the language that expresses
them, then the concepts would appear to be independent of
language. Conversely, if languages differ and children’s early
concepts also differ in line with the language they are learning,
then the concepts in question would appear to be language
induced (Bowerman y Levinson, 2001: 3).

En la practica, saber cudl de las dos opciones es la acertada de una manera
empirica resulta sumamente complicado.

Existen varias teorias que intentan dar respuesta a esta polémica, y que
se alinean a un lado o a otro de una tradicional oposicién entre dos formas de
concebir la relacién entre lenguaje y pensamiento (Gopnik, 2001: 50). Por un
lado se encuentra la visién del psicélogo Jean Piaget (1976), que defiende que
el desarrollo cognitivo y conceptual es el motor que impulsa el desarrollo
linglistico. El linglista Noam Chomsky (1968), a pesar de las muchas
diferencias ideoldgicas que le separan de las teorias de Piaget, ha defendido
una vision similar en este sentido. En la tradicion Chomskiana, el lenguaje
constituye un sistema cognitivo independiente regido por leyes propias, y la
cognicién es una condiciéon necesaria para el desarrollo del lenguaje, pero no la
Unica.

Por otro lado, los social-constructivistas Whorf (1956) y Vygotsky (1962)
consideran que gran parte del desarrollo cognitivo se ve influenciado por la
internalizacion de conceptos que el nifio extrae de su entorno social,
principalmente a través del lenguaje. Whorf se centra en el papel que
desempeiian en el proceso algunas estructuras sintacticas de ciertas lenguas;
Vygotsky, por su lado, destaca las caracteristicas pragmaticas distintivas del
lenguaje con que el adulto se dirige al nifio.

A continuacién describiremos con mas detalle estas aproximaciones al

estudio de lenguaje y cognicidn.

59



Maria Fernandez Aglero

Piaget y la Teoria Cognoscitiva

Piaget (1976) da primacia a lo cognitivo sobre lo linglistico, proponiendo
gue el lenguaje es una actividad basicamente cognitiva. Esta propuesta se basa
en dos tipos de andlisis: el analisis de los origenes del lenguaje y el de la
influencia que ejerce el lenguaje en el desarrollo cognitivo una vez adquirido
aquél.

En cuanto al origen del lenguaje, éste es una manifestacion mas de la
funcidon semiodtica, resultado de una capacidad cognitiva superior y anterior que
el nifio elabora en el proceso de interaccion con el medio fisico y social.

Por otra parte, tanto el lenguaje como el pensamiento tienen su origen en
la inteligencia sensoriomotriz. Segun Piaget, existe una continuidad funcional
en el desarrollo: el paso de la inteligencia en accion a la representacién -la
union de significante y significado- se produce sin rupturas. Los significantes
son fruto de un proceso individual que se produce en estrecha relacién con el
pensamiento. Es decir, su construccion es indisociable de la actividad cognitiva.

El lenguaje surge asi de la representacion mental.

El Innatismo Chomskiano

Chomsky (1968) considera que el lenguaje es una capacidad cognitiva
innata y comun a todas las lenguas. Las estructuras semanticas, estrechamente
unidas a las conceptuales, son relativamente constantes a través de las
culturas. Estas estructuras subyacentes al pensamiento humano responden a
una necesidad bioldgica: el nifio dispone ya desde el nacimiento de una
capacidad innata articulada alrededor del llamado Dispositivo de Adquisicion del
Lenguaje o LAD?, que le capacita para aprender cualquier lengua humana, no
un lenguaje en particular. Este dispositivo se define como una predisposicion
cognitiva inscrita en los genes de la especie humana y dotada de un alto grado
de especificidad.

La formulacion de Chomsky constituye por tanto la version mas extrema
del paradigma cognitivo ya que presupone que el nifilo posee conocimientos

anteriores a cualquier experiencia, que son los que dan sentido a su

3 Del inglés “Language Adquisition Device”.
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aprendizaje y lo estructuran. Los factores ambientales se limitan a
desencadenar y configurar parcialmente el proceso de aprendizaje vya

predeterminado internamente.

La hipotesis de Sapir-Whorf

La hipdtesis de Benjamin Whorf y su colega Edward Sapir defiende la
primacia de la lengua sobre la cognicién, de modo que la primera influye de
manera determinante sobre la segunda. En palabras de Whorf (1956: 221),
“users of markedly different grammars are pointed by their grammars toward
different types of observations [...] and hence are not equivalent as observers,
but must arrive at somewhat different views of the world”. Es decir, estos
autores postulan que la lengua, en cuanto factor que orienta la organizacion de
la percepcidon y el pensamiento del nifio, es lo que determina la visidon que éste
tiene de su entorno. Dado que cada lengua particiona el mundo
semanticamente de un modo y que, como hemos dicho, la estructura de la
lengua condiciona la percepcién y comprension del mundo, los hablantes de
diferentes lenguas perciben el mundo de manera distinta.

Una versidon menos radical de esta hipdtesis es la propuesta por Dan
Slobin (1987), cuyo planteamiento basico es que la lengua desempefia un
importante papel para el pensamiento Unicamente en el contexto de la
expresion linglistica, es decir, cuando se piensa con intencién de hablar. Asi,
nuestra vision de la realidad no depende exclusivamente de la lengua que
hablamos, si bien es verdad que la lengua codifica las caracteristicas de objetos
y sucesos a nuestro alrededor de una determinada manera. Por otro lado,
aquellas tareas relacionadas con representaciones de la memoria que no usan
la expresion linglistica deberian ser muy similares en todas las lenguas y
culturas (Clark, 2003: 22).

Vygotsky y la Escuela Soviética

Vygotsky (1962) concibe la relacion entre lenguaje y pensamiento como
un proceso. A lo largo del desarrollo de ambos, su relaciéon se hace cada vez

mas estrecha. Durante el primer ano de vida, el pensamiento y el lenguaje
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siguen caminos paralelos, por lo que se puede hablar de un pensamiento
preverbal y un lenguaje preintelectual;, alrededor de los dos afios, cuando
convergen, se produce un cambio cualitativo en las posibilidades de desarrollo.

El resultado de la interaccién entre lenguaje y pensamiento constituye la
construccion del significado:

Meaning is rooted in human cognitive experience: experience of
cultural, social, mental, and physical worlds. Consequently,
background knowledge that constitutes frames for meaning is as
important as language structure in shaping meaning of linguistic
signs. This approach confirms what Vygotsky suggested: there is
a unique symbiosis between thought and word (Kecskes y Papp,
2000: 58).

Durante la interaccion con el entorno social, los signos verbales, en un principio
externos al nifio, se terminan internalizando y convirtiendo en un instrumento
individual. De este modo, progresivamente desaparece el control que en un
principio ejercia el adulto sobre la conducta del nifio, para pasar a funcionar un

proceso autorregulativo.
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3. LA ADQUISICION DE LA PRIMERA LENGUA

El investigador de la adquisicion de segundas lenguas debe conocer la
manera en que el nifo adquiere su lengua materna. En palabras de Tough
(1991: 213),

...the fact that young children learn their first language with such
speed and competence must mean that if the process can be
better understood it should be possible to design experiences
through which children learn a second language in much the same
way as they learn their first language.

Por eso, dedicaremos esta seccidn a explicar los procesos que intervienen en la
adquisicion de una L1 con el fin de delimitar y comprender los posibles factores
de éxito en la adquisicién de la L2.

La adquisicién del lenguaje, entendida como el aprendizaje verbal de una
primera lengua, es un complejo proceso psicolingliistico que se ha abordado
desde multiples puntos de vista. La fantastica capacidad que tenemos para
adquirir plena competencia en nuestra lengua materna en los primeros afios de
vida viene suscitando interés entre linglistas, psicélogos y pedagogos desde
hace siglos, aunque como apunta Brown (2000: 20), la era moderna de la
investigacién sobre el lenguaje del nifo se remonta a la ultima parte del siglo
XVIII, cuando el filésofo aleman Dietrich Tiedemann registré sus observaciones
acerca del desarrollo psicoldgico y linglistico de su hijo.

Después de unas décadas de pocos progresos, la observacion y analisis del
lenguaje del nifio tal y como se conciben actualmente comienza en la segunda
mitad del siglo XX. En esta seccién veremos las principales teorias que se han
desarrollado en estos anos para tratar de dar explicacion al proceso de la
adquisicidon de la lengua y describiremos brevemente las fases de las que se

compone dicho proceso.
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A. TEORIAS DE ADQUISICION DE LA PRIMERA LENGUA

La historia del estudio del desarrollo del lenguaje es en realidad la historia
de la descripcién de la experiencia que viven el nifio y sus cuidadores en su
busqueda conjunta del significado. Para explicar dicha busqueda, existen muy
variadas teorias. En primer lugar surgieron las aportaciones contrapuestas del
aprendizaje de Skinner (1957) y el innatismo de Chomsky (1968); después, los
trabajos de Piaget (1959) por un lado y Vygotsky (1962) y Bruner (1983) por el
otro, se centraron en la dicotomia lenguaje-pensamiento y la primacia del uno
sobre el otro, asi como en la importancia de la relacién entre el individuo y su
entorno social.

Las investigaciones actuales, a la luz de las teorias constructivistas, la
psicologia cognitiva y las teorias del procesamiento de la informacion,
generalmente consideran que resulta artificial desvincular al hablante de su
entorno informativo y separar las capacidades linglisticas de otras capacidades
mentales. La importancia del lenguaje pragmatico, funcional y comunicativo es
actualmente un aspecto clave en las investigaciones acerca del desarrollo del
lenguaje (por ejemplo, Halliday, 1975; 2003) y los estudios recientes ponen de
relieve que, para comprender los procesos que rigen la adquisicion de lenguas,
éstas deben considerarse herramientas de uso. En palabras de Kramsch (2002:
2),

...language is not seen as input, but as a tool for getting other
things done. The focus is not on the way symbolic systems are
acquired, and grammatical and lexical paradigms are used to
encode reality, but on the way language practices are organized
within members of a community of language users.

La Teoria del Condicionamiento de Skinner

Segun el psicologo experimental conductista B. F. Skinner (1957), la
adquisicion del lenguaje se rige por los principios del condicionamiento

operante, que es una técnica de modificacion de conducta desarrollada en
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contraste con el condicionamiento clasico de I. P. Pavlov y centrada en la
modificacién del comportamiento voluntario. Basicamente, Skinner defiende
qgue el nifo adquiere el lenguaje mediante la repeticidon de palabras por las que
obtiene una gratificacién. En un principio, el nifio repite por imitacién, para
después asociar las palabras a objetos, acciones o situaciones. Sin embargo,
aquellas vocalizaciones del nifio que no sean recompensadas, dejaran de ser
emitidas. De esta manera, el comportamiento verbal del nifio se va
condicionando o moldeando hasta que sus patrones verbales coinciden con el
modelo adulto.

El conductismo defiende entonces que la imitacién, la practica y la
formacién de habitos* son procesos inherentes al desarrollo del lenguaje. Por
eso, en esta teoria el centro de atencidén es el entorno: la adquisicion del
lenguaje humano responde a la satisfaccion de determinadas necesidades y no
difiere mucho de la adquisicién de conductas aprendidas por otras especies.

Skinner distingue dos tipos de lenguaje: egocéntrico y socializado. Hasta
los seis o siete anos, el lenguaje infantil es principalmente egocéntrico. El nifio
habla para si mismo y sobre si mismo de diferentes maneras: mediante la
repeticién de silabas o palabras por el mero placer de repetirlas, mediante
mondlogos en soledad o incluso a través de mondlogos con un interlocutor o
interlocutores, a los cuales el nifio no presta especial atenciéon puesto que no
esta interesado en que le entiendan o respondan.

A partir de los siete afos, predomina sin embargo el lenguaje socializado,
en el cual se produce intercambio de informaciéon y donde el interlocutor
desempeia un papel importante. Asi, en este tipo de lenguaje encontramos
informacion adaptada, criticas, 6rdenes, ruegos y amenazas, preguntas y
respuestas, siempre con el fin especifico de producir un efecto sobre el
interlocutor —por ejemplo, influir en su conducta u obtener una opinién- y
poniéndose en su lugar.

En cualquier caso, el habla del nifio se considera imperfecta:

Within this framework, the child’s own utterances were not seen
as possessing a system in their own right. They were seen as
faulty versions of adult speech. The ‘mistakes’ were simply the
result of imperfect learning: the process of habit-formation had
not yet had time to run its full course (Littlewood, 1984: 5).

*En inglés, habit formation.
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El modelo propuesto por Skinner ha sido criticado porque no explica cémo,
recibiendo cada nifio un refuerzo linglistico distinto, el lenguaje al que llegan
todos es tan similar. Tampoco explica cdmo se adquieren el conjunto de reglas
gramaticales que lo rigen. En palabras de Brewster y otros (2002: 17),
“although behaviourism offers a partial explanation for routine aspects of both
L1 and L2 language acquisition it cannot explain the acquisition of more
complex grammatical structures and lexical relationships.”

Para Chomsky (1959), la propuesta de Skinner no se sostiene: los nifios
aprenden un sistema tan complejo y abstracto como es el lenguaje en muy
poco tiempo y de forma sumamente eficaz, aun estando expuestos a un input
limitado. No es posible que copien hileras de palabras, sino que tienen que
interiorizar las reglas, si no, no se explica como pueden ser creativos con el

lenguaje.

La Teoria del Dispositivo de Adquisicion del Lenguaje de

Chomsky

Esta teoria, formulada por el linglista Noam Chomsky en 1968, postula la
existencia de un dispositivo cerebral innato en el nifio, el ya mencionado
Dispositivo de Adquisicion del Lenguaje o LAD y actualmente conocido también
como Gramatica Universal, que le permite canalizar y organizar el input
lingliistico que recibe -imperfecto y desorganizado- para convertirlo en una
gramatica compuesta de reglas estructuradas, que comprende y de las cuales
conoce su uso adecuado de una forma casi instintiva.

El fundamento de esta teoria es que todos nacemos con una maquinaria
mental que, en diferentes etapas sucesivas, obtiene reglas a partir de la
estimulacién linglistica gradual proveniente de nuestro entorno; dichas reglas
forman parte de los principios gramaticales de una gramatica universal que
comparten todas las lenguas y de parametros que estan activados o no en una
determinada lengua. Para aprender a hablar, el nifio Unicamente debe adquirir
ciertos elementos Iéxicos bdasicos con los que fijar los valores convenientes en

los parametros. No obstante, se tienen que dar unas condiciones minimas para

66



Capitulo I

el adecuado desarrollo del lenguaje: que el nifo posea cierto potencial genético
oral y que se crie en un entorno estructurado, estable y funcionalmente
adecuado.

El conocimiento de estas reglas que sustentan el lenguaje constituye
nuestra competencia linglistica, mientras que aquello que decimos o
escribimos, lo que es observable, se considera la actuacién’. El nifio es capaz
de interiorizar las reglas que conforman la competencia a través de su
exposicion a la actuacién. Por otro lado, el vinculo entre la secuencia de sonidos
que forman una palabra y su significado se realiza mediante lo que Chomsky
denomina sistema computacional, que permite establecer relaciones
bidireccionales entre ambos conceptos. La complejidad del lenguaje radica
precisamente en este sistema computacional, sobre todo en la sintaxis.

Algunas razones que sustentan la teoria del LAD son que parece haber una
secuencia genética universal en la adquisiciéon, que los ninos verdaderamente
tienen una extremada sensibilidad hacia el lenguaje y hacen esfuerzos activos
por dominarlo, y que se han observado habilidades basicas en casos de nifos
sordos o deficientes mentales sin experiencias practicas.

La naturaleza del LAD es todavia desconocida y el término ha perdido
vigencia actualmente, pero la mayoria de los linglistas coinciden en destacar la
rapidez con que un niflo aprende una primera lengua en contraste con otros
procesos, lo cual se puede considerar un apoyo a la tesis de la existencia de
una cualidad innata. Ahora se cuestiona si existe un dispositivo especifico para
el lenguaje o si, por ejemplo, la capacidad del nifio para distinguir el sujeto y el
complemento directo gramatical no esta relacionada con una capacidad mas
general para identificar agentes y objetos participantes en acciones (Littlewood,
1984: 7).

En este sentido, recientemente la teoria de la Gramatica Universal ha sido
revisada y adaptada dentro del marco del llamado programa minimalista
(Chomksy, 1995), segln el cual el aprendizaje de la lengua se restringe al
aprendizaje de las propiedades de su vocabulario, puesto que las diferencias
entre lenguas parecen basarse en el comportamiento de las palabras en la

oracidn y en como se pueden combinar entre si:

5 . , .
En inglés, competence y performance respectivamente.
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Since the late 1990s, as part of the [Minimalist Programme],
Chomsky has been interested in exploring the connections
between the central computational system and, on the one side,
the physical expressions of language, on the other, the mental
representation of concepts (Cook y Newson, 2007: 6).

Desde el ano 2000, una nueva elaboracidén de esta teoria es el modelo de fases
(Chomsky, 2000).

En cualquier caso, parece que establecer los términos de una Gramatica
Universal es una tarea sumamente dificil:

Linguists talk so often about universals that nonlinguists may be
forgiven for thinking that they have a huge list of absolute
universals in the bag; but in fact they have hardly any that have
even been tested against all of the 5%-10% of languages for
which we have good descriptions. Almost every new language that
is studied falsifies some existing generalization -the serious
comparative studies of languages, and especially the semantic
structures, is unfortunately still in its infancy (Levinson, 2003:
29).

En realidad, los principios universales de la Gramatica Generativa no
suelen ser directamente observables en los datos. “Rather, their discovery and
testing typically involve a complex combination of empirical observations,
methodological assumptions, and inferential processes” (Wasow, 2001: 299).
Esto parece contrastar con el trabajo mas facilmente observable de Greenberg,
considerado habitualmente como el padre de la tipologia moderna.

La tipologia, o la clasificacién de las lenguas segun sus rasgos lingUlisticos
y la comparacion de patrones estructurales entre lenguas, contribuye a
comprender cémo funcionan e interactlan los diferentes conceptos linglisticos,
como se distribuyen entre las lenguas, e incluso como evolucionan éstas.

Una de las principales aportaciones de la tipologia es postular la existencia
de los implicational universals, segun los cuales, si una lengua presenta un
rasgo x, también debe entonces presentar el rasgo y. Apoyandose en ellos, en
su conocido articulo sobre el orden de las palabras, Greenberg (1963) demostré
que el encontrar propiedades universales en las lenguas no implica que todas

ellas sean iguales en algun aspecto.
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La Teoria Cognoscitiva de Piaget

La teoria de la evolucion del lenguaje de Piaget (1959) integra el
desarrollo cognitivo, que es universal en su aplicabilidad y que caracteriza la
estructura subyacente del pensamiento. Al resaltar la universalidad de la
cognicién, Piaget considera por tanto que el contexto es relativamente poco
importante y escasamente influyente en los cambios cualitativos de aquella. El
nifo para Piaget es un constructor activo de su conocimiento y, por lo tanto, del
lenguaje, a través de un proceso inherente e inalterable.

El enfoque piagetiano propone dos mecanismos constructores que rigen el
desarrollo intelectual y nos permiten tratar con entornos cada vez mas
complejos: la organizacién y la adaptacion, que opera a través de dos procesos
complementarios: la asimilacion y la acomodacién. Estos principios se aplican al
estudio del desarrollo del lenguaje de forma que éste se centraria en una
expresion cada vez mas clara y ldgica del pensamiento y en una progresiva
socializacién basada en la capacidad del nifio para comprender puntos de vista
ajenos, de moverse del lenguaje egocéntrico al social.

Dentro del desarrollo del lenguaje Piaget distingue una secuencia de fases
y subfases diferenciadas denominadas estadios de pensamiento o estadios
evolutivos, por las que el nifio pasa invariablemente. Las cuatro fases

principales son:

De 0 a 2 afnos: periodo sensoriomotriz

En el llamado periodo sensoriomotriz, llamado asi porque la comunicacion
con el entorno se basa en las percepciones fisicas y la accion motora directa, el
nifio crea un mundo practico totalmente vinculado con sus deseos de
satisfaccion fisica en el ambito de su experiencia sensorial inmediata.

En esta fase se distinguen de seis estadios de desarrollo: (1) el uso de los
mecanismos reflejos; (2) las reacciones circulares primarias; (3) las reacciones
circulares secundarias —-primarias y secundarias son la tendencia a repetir
esquemas de conducta producidos por azar y que son consecuencia de una
accion motora respectivamente-; (4) la coordinacién de los esquemas
secundarios y su aplicaciéon a nuevas situaciones; (5) las reacciones circulares

terciarias -es decir, nuevos descubrimientos por experimentacion con el
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entorno-; y por ultimo, (6) el comienzo del pensamiento simbdélico, asociado a

las llamadas entidades mentales y la imitacién diferida.

De 2 a 7 anos: periodo preoperacional

En esta fase de preparacion hacia el pensamiento conceptual, el
pensamiento esta limitado por el egocentrismo, la focalizacion en los estados
perceptuales, el apoyo en las apariencias mas que en la realidad subyacente, y
la rigidez o falta de reversibilidad.

Se contemplan dos estadios. El primero, de los dos a los cuatro afios, se
denomina estadio preconceptual y se considera un periodo de transicidn desde
las pautas de vida propias de una conducta puramente dedicada a la
autosatisfaccidon hacia la conducta rudimentariamente socializada. A
continuacién se encuentra el estadio de pensamiento intuitivo, extensién del
anterior, que abarca de los cuatro a los siete afios, en el que destaca la
ampliacion del interés social del nifio por el mundo que le rodea. Durante el
transcurso de estos afios, el nifo participa mas en las relaciones sociales y se

vuelve progresivamente menos egocéntrico.

De 7 a 11 anos: periodo de las operaciones concretas

En esta fase el nifio comienza a adquirir operaciones, es decir, sistemas de
acciones mentales internas que subyacen al pensamiento ldégico. Las
operaciones, que permiten al nifio superar las limitaciones del pensamiento
preoperacional, se aplican aqui a objetos concretos o a objetos representados
mentalmente y se consideran reversibles y organizadas.

Con respecto a estos objetos, el nifio puede ya clasificar y seriar. La
clasificacion consiste basicamente en concebir un objeto con relacién a un
conjunto mas amplio; es decir, al mismo tiempo que reconoce las diferencias
que distinguen al objeto, también percibe aquellas caracteristicas que lo hacen
similar a otros. Por otra parte, la seriacion es la relacién que el nino establece
entre varios objetos en el momento de hacer comparaciones y establecer un
criterio de jerarquia. Por todo ello, durante este periodo se adquieren conceptos

como el de conservacion, inclusion de clases y adopcion de perspectiva.
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De los 11 afios en adelante: periodo de las operaciones formales

Alrededor de los once afos comienza segun Piaget esta ultima fase del
desarrollo intelectual que, desde el punto de vista de la maduracion, supone el
fin de la nifiez y el comienzo de la juventud.

Las operaciones mentales pueden aplicarse a partir de ahora tanto a lo
real y presente como a lo posible, hipotético y futuro y a afirmaciones o
proposiciones puramente verbales o ldgicas. A esta edad se adquiere el
pensamiento cientifico, y los razonamientos hipotético-deductivo, légico e

interporposicional, que permiten comprender conceptos altamente abstractos.

La Teoria de la Solucion de Problemas de Bruner

A diferencia de Piaget, para Bruner (1983) el contexto influye tanto como
la cognicién en el desarrollo del lenguaje. Bruner sugiere que el niflo aprende a
usar el lenguaje para comunicarse y asi poder solucionar problemas; por tanto,
en su teoria se enfatiza el aspecto comunicativo del desarrollo del lenguaje mas
gue su naturaleza estructural o gramatical. Ademas, segun este enfoque, el
papel del adulto que interacciona con el nifio resulta fundamental.

De acuerdo con Bruner, para llegar a aprender el uso del lenguaje el nifio
necesita dos componentes. Uno de ellos es mas o menos equivalente al LAD de
Chomsky y debe incorporar una tendencia innata del nifio para la interaccion
social activa y el aprendizaje de la lengua. El otro es la presencia de un entorno
de soporte que facilite el aprendizaje del lenguaje, al cual Bruner denomind
Sistema de Apoyo para la Adquisicién de un Lenguaje o LASS®. Dentro de este
LASS, la manera en que el adulto se dirige al nifio es especialmente relevante:
esta forma de comunicacion especifica se caracteriza por su lentitud, brevedad,

|\\

simplicidad, repetitividad, y por centrarse en el “aqui y ahora”. El adulto con el
gque interacciona un nifio le proporciona a éste una estructura o esquema de

referencia, al que Bruner denominé sistema de andamios cognitivos’.

® Del inglés “Language Acquisition Support System”.
’ En inglés, scaffolding.
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Esta manera de comunicarse aparece generalmente en un contexto de
accion conjunta, en el que el adulto y el nifio concentran su acciéon en un Unico
objeto y uno de ellos verbaliza acerca de éste, lo cual le permite al nifio extraer

la estructura del lenguaje y formular principios generales.

La Teoria de las Influencias Socioculturales de Vygotsky

La obra del bielorruso Vygotsky, desarrollada en los afios treinta pero no
publicada en occidente hasta los sesenta, enfatiza tanto los aspectos culturales
del desarrollo como sus influencias histdricas. Para Vygotsky (1962), la
reciprocidad entre el individuo y la sociedad, definida ésta tanto histérica como
culturalmente, es crucial para la adquisicidén. El contexto de cambio y desarrollo
representa el principal foco de atencidén de su estudio, puesto que ahi es donde
podemos encontrar las influencias sociales que promueven el progreso
cognitivo y linglistico. Para Vygotsky el habla es, pues, un producto social.

El lenguaje precede al pensamiento e influye en la naturaleza de éste. En
otras palabras, los niveles mas altos del funcionamiento intelectual se
encuentran “mediatizados” por las herramientas simbdlicas que usamos para
regular nuestras relaciones con otros y con nosotros mismos, entre las cuales
se encuentra el lenguaje:

Vygotsky (1987) argued that just as humans do not act directly
on the physical world but rely, instead, on tools as labour activity,
we also use symbolic tools, or signs, to mediate and regulate our
relationships [...]. Included among symbolic tools are numbers
and arithmetic systems, music, art, and above all, language. As
with physical tools, humans use symbolic artefacts to establish an
indirect, or mediated, relationship between ourselves and the
world (Lantolf, 2000: 80).

Ademads, habla y accién estan intimamente unidas: cuanto mas compleja
es la conducta y mas indirecta la meta, mas importante es el papel que
desempeiia la lengua.

Vygotsky acufié el término Zona de Desarrollo Préximo o ZPD® para

explicar como el nifo puede llegar mas lejos en su adquisicidén si cuenta con la

8 Del inglés “Zone of Proximal Development”.
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ayuda de un adulto, mas experimentado y capacitado que él. También describe

como se aleja de esta ayuda progresivamente para llegar a un comportamiento

y un pensamiento independientes. La ZPD es

...the difference between the child’s developmental level as
determined by independent problem solving and the higher level
of potential development as determined through problem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers
(Vygotsky, 1978: 85).

La Gramatica Sistémica Funcional de Halliday

Segun Halliday (1975), la aparicion y desarrollo del lenguaje es resultado

de una necesidad comunicativa que se explica en funcidon de los llamados

speech acts. En concreto, la progresién hacia el sistema adulto atraviesa tres

fases. En la primera se observan seis funciones, equiparables a “usos” del

lenguaje, que aparecen aproximadamente en el orden que sigue:

La funcién instrumental, por la que el nifio obtiene los objetos que
satisfacen sus necesidades;

La funcién reguladora, que le permite conseguir que alguien haga algo;
La funcion interaccional, en la que el lenguaje se usa para la
interaccion social, por ejemplo para buscar un compafiero de juego;

La funcion personal, que se utiliza como medio de expresién de
sentimientos y para introducir al hablante en el acto del habla;

La funcion heuristica, por la que el lenguaje permite explorar el
entorno, preguntar sobre él y aprender;

La funcién imaginativa, cuando se utiliza el lenguaje para crear un
entorno (por ejemplo, de juegos, narraciones, etc.);

La funcién informativa, que siempre se consigue al final de la primera

fase.

En una segunda fase, de caracter transicional, se adquieren la gramatica y

el didlogo junto con las siguientes funciones: (1) la funcidon pragmatica,

procedente de las funciones instrumental y reguladora, que hace referencia al

lenguaje en cuanto accién y se expresa con entonacién ascendente; y (2) la
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funcion matética, que deriva de las funciones personal y heuristica, representa
el lenguaje en cuanto aprendizaje y se expresa con entonacion descendente.

La fase tres constituye el comienzo del aprendizaje del sistema adulto. En
este momento ya no hablamos de usos del lenguaje, sino de “a highly abstract
sense in which we can talk of the functional organization of the adult language”
(Halliday 2003: 33). Aqui destacan tres metafunciones: la interpersonal y la
ideacional -derivadas de las funciones matética y pragmatica respectivamente-

junto con la textual.

B. CONDICIONES PARA LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

El principio basico que rige la adquisicién de lenguas es que para aprender
0 adquirir una lengua hay que utilizarla:

Una lengua no se aprende primero y se usa después. Aprendemos
una lengua cuando la utilizamos para hacer actividades reales e
interesantes con otros. [..] Cuanto mds podamos llenar de
significacion los usos de la nueva lengua, mas facil sera su
adquisicion (Artigal, 1999: 29).

En primer lugar, para que el nifio pueda adquirir su primera lengua se
tiene que dar una maduracion adecuada de los mecanismos neuroldgicos y
fisioldgicos que intervienen en el control del lenguaje. Deben ser correctamente
controladas las funciones respiratoria, auditiva, fonadora —la emision de sonidos
y ruidos- y articulatoria -la colocacion de los érganos de la voz en la forma que
requiere la pronunciacién de cada sonido.

Si se dan estas condiciones, el lenguaje oral aparecerd de manera natural,
es decir, sin seguir un programa preparado de forma intencionada para su
ensefianza sistematica, siempre y cuando se produzca una interaccion verbal
del nifio con su entorno, una serie de intercambios entre el nifio y los adultos
que le rodean. En otras palabras, para el desarrollo del lenguaje se deben
conjugar los dos factores siguientes: la existencia de una capacitacion para
utilizarlo y las posibilidades de desarrollarlo en un medio con estimulos
auditivos. Segun Painter (1989: 5), “the fact that speech occurs in interactive

settings is highly relevant to the fact that it is learned, and learned in a
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comparatively short period of time”.

El nifio intenta pronunciar y aprender en primer lugar aquellas palabras
que le ayudan a resolver sus problemas y cubrir sus necesidades. Por otro lado,
el adulto interpreta dichas palabras en funciéon del contexto donde se producen
y la interaccién entre los intentos del nifio y las interpretaciones del adulto
conduce a nuevos intentos e interpretaciones. De esta manera, la comunicacion
dirige las primeras fases de la adquisicidon de una lengua, que progresivamente
se convertird en la base del pensamiento del nifio, de su conciencia simbdlica
(Aguado, 1995).

En los intercambios entre el nifio y el adulto, éste uUltimo desempeiia un
papel fundamental como fuente y receptor de la informacién. Es indudable que
el habla de ese adulto o cuidador —-que habitualmente se identifica con la
madre- favorece el desarrollo. Tal y como proponia Bruner, el lenguaje que un
cuidador dirige al nifio suele ser mas lento, claro, sencillo, y hace referencia al
“aqui y ahora”. Esto facilita la comprensidn por parte del nifio, que se apoya en
la entonacidén, los gestos, las expresiones faciales, acciones y circunstancias
alrededor de las palabras para descifrar su significado (Halliwell, 1993: 3).
Sorprendentemente, este lenguaje se ajusta al progresivo aumento de
conocimientos del nifio, produciendo formas estructurales mas complejas y
menos repeticiones a medida que el dominio del lenguaje por parte del nifio es
mayor (Snow y Ferguson, 1977).

En general, el adulto que se dirige a un nifo:

*» habla mas despacio, haciendo mas pausas de mayor duracién;

= es redundante porque a menudo repite parte o todo el enunciado,

parafraseandolo o expandiéndolo;

= comprueba con frecuencia que el nifio ha entendido;

» produce enunciados mas cortos y mas simples, es decir su habla se

caracteriza por la simplicidad sintactica;

= emplea una menor variedad de tiempos verbales;

*= usa también un léxico limitado, con mas sindnimos;

= habla en un tono de voz mas agudo;

» articula los sonidos con claridad y hace mas expresiva la entonacion;

» utiliza mas gestos y mimica que cuando se dirige a otro adulto;

= hace referencia constante al contexto y a objetos concretos.
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A pesar de ciertas teorias que defienden que el desarrollo del lenguaje
esta dirigido desde dentro del nifio y por tanto es dificilmente influenciable por
el adulto (Crain y Lillo-Martin, 1999: 14), parece claro que la manera en que
los adultos hablan al nifio le ayuda a comprender y por ende, a aprender la
lengua. Por ello, algunos autores han tratado de determinar el modo idéneo de
dirigirse a él. En este sentido, Rondal (1982: 81) propone los siguientes
procedimientos:

= Hablar lenta, clara y pausadamente;

= Utilizar un vocabulario adecuado al nivel de madurez del nifio;

= Adaptar la complejidad del lenguaje utilizado a las posibilidades y al

nivel del desarrollo del nifio;

= Hablar al nifio de las cosas que le interesan y que sean por tanto

susceptibles de retener su atencién;

» Evitar el discurso imperativo y manifestarle atencién, interés vy

apreciacion.

C. LA EVOLUCION DE LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

El lenguaje desempefia un papel tan central y cotidiano en nuestro
quehacer diario que su complejidad puede llegar a pasar desapercibida. Sin
embargo, no sélo se trata de algo sumamente complejo; ademas, lejos de ser
innato, se adquiere a través de un complicado proceso. En otras palabras,
segun Clark (2003b: 1):

Language allows us to coordinate what we do with others, relay
information, find out answers, and carry out everyday activities -
gossiping, making puns, writing memos, reading newspapers,
learning stories, enjoying novels, greeting friends, telling stories,
selling cars, reading instructions— the list is unending. Language
calls for an intricate web of skills we usually take for granted. It is
an integral part of everyday life that we rely on to convey wants
and needs, thoughts, concerns, and plans. Using language seems
as natural as breathing or walking. But babies are not born
talking. They learn language, starting immediately from birth.

En este proceso de aprendizaje, los nifios extraen las normas del

funcionamiento de la lengua a partir de un input limitado y desordenado:
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[The] child is exposed to a finite number of sentences as a result
of interaction with its linguistic environment. Yet on the basis of
this, the child is able to generalize and thus form and understand
novel sentences it has not encountered before. It is this ability to
infer (induce) the novel elements of a set that is the cornerstone
of successful language learning (Nigoyi, 2006: 50).

En esas condiciones, hacen sorprendentes progresos velozmente. Hacia el
ano de vida la mayoria de los niflos producen su primera palabra y con un afo
y medio tienen un vocabulario de cincuenta palabras, que consiguen a razén de
una por semana. A partir de entonces, el ritmo aprendizaje se acelera
visiblemente, puesto que adquieren una o dos palabras por dia hasta los dos
anos, alrededor de diez al dia de los dos a los seis afos, e incluso veinte
palabras al dia en los afos siguientes (Clark, 1993: 22). A los tres o cuatro
afos, un nifio ya domina las bases del funcionamiento del lenguaje y se puede
comunicar de manera satisfactoria con los miembros de su comunidad
lingUistica.

Parece ser que, en el proceso de adquisicion de la primera lengua, se
pueden distinguir dos estilos de aprendizaje: por un lado esta el estilo analitico,
gue se centra en dividir el discurso en sus componentes mas pequenos desde el
principio. Los nifios que siguen este estilo tienden a producir palabras aisladas,
cortas y claramente articuladas en las etapas iniciales del proceso; por otro
lado, los nifios que se guian por el llamado enfoque gestalt memorizan y
producen bloques de discurso largos y generalmente pobremente articulados
que corresponden a secuencias completas en el habla del adulto (O'Grady,
2005: 10). Realmente la dicotomia de estilos analitico-gestalt se desarrolla a lo
largo de un continuo, de manera que los nifios tienden a aproximarse a un
modelo pero muestran también rasgos del otro.

El complejo proceso de aprendizaje de la primera lengua pasa por
diferentes etapas, que veremos a continuacién:

» Etapa de comunicacion prelinglistica (de cero a un afio);

= Comienzo de la etapa linglistica: la primera palabra (alrededor del

primer cumpleafios);

» Etapa de las dos palabras o habla telegrafica (de los dos a los tres

ahos);

» La produccion del verdadero didlogo (a partir de los tres afios).
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Comunicacion prelingiiistica

El llanto que acompafna al recién nacido en su llegada al mundo podria
considerarse su primera seflal comunicativa; con él parece indicar que algo le
sucede, que percibe sensaciones diferentes a las que habia sentido hasta
entonces. No obstante, los mecanismos de adquisicion de la lengua
probablemente se ponen en marcha antes de nacer, aunque los escépticos a
este respecto consideran que en el vientre materno los sonidos se ven
amortiguados por el liguido amnidtico y, por tanto, distorsionados
(MacWhinney, 2001). Segun Brewster y otros (2002: 14),

...recent studies have shown that babies may become familiar with
aspects of their future L1 while they are still in the womb! After
birth, learning a language starts with a baby producing its first
noises and cries. Babies are even able to mirror their parents’ use
of intonation and stress, for example by waggling their hands in
time to the parents’ use of stressed syllables, or cooing with
similar intonation patterns to those they have just heard.

De esta manera, el bebé y sus cuidadores se comunican desde muy
temprano. Los recién nacidos no solo manifiestan sus emociones por medio del
llanto o grito, sino también a través la llamada imitacion neonatal -actividad
visual, motora y de expresion facial con la que entablan comunicaciéon con el
cuidador; por ejemplo, el bebé tiende a seguir con la mirada al adulto esperando
un acercamiento.

Las voces le resultan al bebé especialmente atrayentes, puesto que gira su
cabeza hacia ellas. Muy pronto distingue rasgos fonoldgicos suprasegmentales
como las subidas y bajadas de entonacién. Al mismo tiempo, los movimientos y
sonidos de succidon que preceden a la nutricién van preparando los érganos
necesarios para la articulacién.

Desde el nacimiento el nifio emite unas vocalizaciones no linglisticas
relacionadas con sus sensaciones de hambre, dolor, placer, etc. A partir del
segundo mes, es capaz de producir sonidos, normalmente vocalicos,
denominados arrullos. Hacia los seis meses, estos sonidos vocalicos se
combinan entre si y con otros consonanticos para formar balbuceos o gorjeos,
aun carentes de significado, que se asimilardn o descartardn segun sean

reforzados o no por su entorno. El balbuceo es congénito puesto que balbucean
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incluso los nifos sordos, pero los nifios de audicién normal lo realizan de forma
mas intensa porque al escucharse se refuerzan.

Progresivamente el balbuceo se convierte en una actividad intencional en
respuesta a la voz del adulto; en situaciones de intercambio afectivo aparece
una conducta comunicativa llamada ecolalia, en la que aparecen emisiones
articuladas intencionalmente como respuesta e imitando las entonaciones que
escuchan de los adultos. La intencion comunicativa de dichas producciones se
puede ver en ciertas situaciones. Por ejemplo, el bebé tiende a intensificar la
sefal o a cambiarla con el fin de que el adulto le alcance lo que desea.

Antes de decir su primera palabra, algunos experimentos demuestran que
los bebés pueden ya distinguir palabras y patrones de palabras segun los
acentos desde los ocho o nueve meses de vida. Saffran y otros (1996) vieron
como bebes de ocho meses eran capaces de reconocer palabras inventadas que
habian oido previamente pronunciadas en una cadena de silabas. Peters y
Stromquist (1996) han probado que los bebes de nueve meses tienden a
identificar como palabras aquellas cuyo patréon acentual es mas frecuente en su
lengua. Otros estudios similares son los de Mattys y otros (1999) y Jusczyk y
otros (1999).

Comienzo de la etapa lingiiistica: la primera palabra

Al final de la conducta ecoldlica, el bebé muestra su apertura al mundo
con una comprensién pasiva creciente, que sus cuidadores facilitan al dirigirse a
él constantemente. Mediante la interaccion entre el bebé y sus cuidadores, el
primero capta las intenciones de los segundos:

In the first half of the second year of life, young children begin to
learn language. The major social cognitive skill that underlies their
ability to do this is their understanding of the intentional actions of
others, especially their understanding that other persons have
intentions towards their intentional states (Tomasello, 2001: 153).

El paso de la comprensién pasiva a la emision del lenguaje se da con
monosilabos dotados de sentido llamados palabra-silaba o monosilabo

intencional. Aparecen a continuacién las secuencias, generalmente de dos
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silabas iguales, que el adulto suele reconocer como palabras y refuerza,
invitando a la repeticién. Dichas secuencias siguen patrones inicialmente
desprovistos de complejidad: son de estructura consonante-vocal, no contienen
diptongos ni grupos consonanticos. Se caracterizan por contar con un numero
limitado de elementos fonéticos; predominan las consonantes labiales, dentales
y nasales, y las vocales /o/ y /a/. Es alrededor del primer afio de vida cuando el
nifo empieza a emitir estas palabras llamadas holofrases, a las que da el mismo
valor que un enunciado completo en el lenguaje del adulto (Dale, 1989: 51).

Las holofrases, combinadas con diferentes esquemas de accién vy
elementos suprasegmentales, comunican distintas intenciones, por lo que
Unicamente pueden interpretarse con ayuda del contexto. Le permiten al nino
referirse a objetos ausentes, lo cual no podia hacer hasta ahora con el gesto,
que requiere la presencia visible del objeto.

En esta etapa, el niflo comienza a poner sus propios nombres a las cosas y
personas que le rodean. Comienza por los objetos personales de su entorno y
de facil manejo, por nombres generales como “nene” y especificos como
“mama”, palabras que describen acciones como “come” y funciones como
“mas”. Los nifios tienen una excelente capacidad para asignar significados a las
palabras que van reconociendo. Como afirma O’Grady (2005: 40),

...children are extraordinarily good at finding meanings for words -
and words for meanings. In fact, they seem to be '‘primed’ for this
task before they even learn to speak, perhaps because words and
their meanings help them organize and categorize the bewildering
world that surrounds them.

Etapa de las dos palabras o habla telegrafica

La holofrase evoluciona a partir de los dieciocho meses, cuando el nifo
deja de usar palabras aisladas y empieza a combinarlas de dos en dos, para
pasar a la fase del habla sintactica. Generalmente se considera que el momento
en que el nifio emite su primera frase -“when two 'words’ (groups of sounds

which have meaning) are brought together in order to create a nhew meaning
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out of the union” (Brewster y Ellis, 1992: 8)- tiene lugar cuando su vocabulario
es de alrededor de cincuenta palabras.

Dado que las diferencias individuales suelen ser muy grandes entre nifios
de estas edades, a partir de este periodo los progresos se suelen medir en
funcion de la extension de las frases emitidas. Como guia de los avances del
nifo en la adquisicion de su gramatica elemental, uno de los indicadores mas
fiables es la llamada Longitud Media de los Enunciados o MLU®, que se refiere al
promedio de numero de morfemas que el nifio emite en sus enunciados en un
determinado periodo. Se suelen distinguir cinco etapas de MLU, la primera de
las cuales corresponde a un MLU de 1-2; las cuatro siguientes suponen
aumentos de medio punto en el indice.

Al principio de esta fase de las dos palabras, las frases que el nifio escucha
e imita sufren un proceso de reduccién caracteristico, de ahi que habitualmente
se conozcan como lenguaje telegrafico (Brown, 1980: 96). Sus principales
caracteristicas son: (1) se da la presencia de elementos con alta carga
semantica -como son los sustantivos, verbos, adjetivos- y la omisidon de
aquellos elementos que cumplen con una funcién gramatical -por ejemplo, las
inflexiones y los verbos auxiliares; y (2) se mantiene el orden de la frase
modelo y, en un primer momento, una longitud constante e independiente de la
extension de la frase modelo. Segin Brown (1980), la eleccién por parte del
nifo de las palabras que formaran parte de la frase esta determinada por:

= la funcién referencial de las palabras continentes'?;

= |a brevedad de las palabras;

*» |a imposibilidad de inferencia de las palabras por el contexto;

* la acentuacion mas fuerte que se le da a las palabras con carga

semantica dentro de la oracién.

En cuanto al significado de las emisiones, Halliday (1975) defiende que la
lengua se aprende porque el nifio se da cuenta de que puede hacer ciertas
cosas con ella; es decir, que la lengua desempena determinadas funciones, las
cuales el nifo siempre aprende en el mismo orden. Slobin (1979) ha descrito
siete tipos de funciones comunicativas que pueden tener dichas emisiones: (1)
localizar o nombrar; (2) pedir o desear; (3) negar; (4) describir un suceso o

9 Del inglés “Mean Length Unit”.
10105 sustantivos, verbos y adjetivos que hacen referencia a objetos o a cualidades presentes de éstos.
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situacion; (5) expresar posesidon; (6) describir una persona o cosa y (7)
preguntar.

En los afios 1960, un nutrido grupo de investigadores (Braine, 1963;
McNeill, 1970; Slobin, 1979) propuso que el nifo genera una gramatica propia
con ciertas propiedades estructurales caracteristicas. Durante esta fase, dicha
gramatica se compone de dos clases de palabras: palabras pivotes y palabras
de clase abierta o x. Las palabras pivote son un grupo de palabras limitado y
reducido que se ubican en un determinado lugar de la oracién, acompafiando
siempre a palabras x. Nunca se pueden combinar entre si y nunca aparecen
solas. En un principio, el nifio Unicamente parece saber que las palabras pivote
se usan antes de las otras, no estableciendo mayor diferenciacién;
gradualmente aprende a discernir como se combinan las palabras,
abandonando la estructura de palabras pivote y palabras x y adaptandose a los
patrones adultos de lenguaje.

Este enfoque ha sido criticado por varios motivos:

Habia datos empiricos, recogidos a partir del seguimiento
exhaustivo del primer lenguaje infantil, que ponian en cuestion la
existencia de dicha gramatica. Igualmente, aparecieron también
otro tipo de problemas referidos a la explicaciéon del paso de la
gramatica 'pivot’ a una gramatica mas potente que permitiera, por
ejemplo, las combinaciones de tres términos (Vila, 1991: 113).
Es decir, esta gramatica no sugiere facilmente cémo ni por qué se pasa al habla
adulta, ni tiene en cuenta el significado de las frases, por lo que no explica las
ambigliedades, por ejemplo.

A medida que se avanza en la etapa de habla telegrafica y se supera la
fase de las dos palabras, comienzan a incorporarse las inflexiones, es decir, las
alteraciones que experimentan las palabras con el cambio de desinencias y que
permiten establecer relaciones con otras palabras y expresar significados
especificos tales como referencias de tiempo o numero. El orden en que se
adquieren las inflexiones, por lo menos en inglés, suele ser fijo y es
independiente de su frecuencia de uso por parte de los cuidadores; sin
embargo, si depende en cierta medida de su complejidad sintactica y semantica
(Brown, 1973). En espafiol también se ha observado un proceso de adquisicién
de los morfemas gramaticales relativamente invariable (Faingold, 2003) y el

tema despierta gran interés también en el drea de la adquisicion de segundas
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lenguas (Carroll, 2001; Dulay y Burt, 1974; Huebner, 1983; VanPatten, 1996;
VanPatten y otros, 2004).

En la adquisicién de inflexiones, se da la hiperregularizacion, es decir, la
aplicacién de inflexiones regulares a elementos irregulares, por ejemplo en el
caso de los verbos, lo que parece sugerir que el nifio busca patrones en el
lenguaje. Recientemente algunos autores han propuesto que la
hiperregularizacién es menos habitual de lo que se creia hasta ahora. De
acuerdo con Marcus y otros (1992), tanto las formas irregulares como las
regulares se adquieren muy rapidamente; lo que ocurre es que los nifios
cometen errores al seleccionar terminaciones regulares para verbos irregulares
y viceversa. Maratsos (2000) apunta que la confusidn que conduce a la
hiperregularizacidon se da mas a menudo con unos verbos que con otros, segun

sean éstos usados mas o menos frecuentemente.

A partir de los tres aios: la produccion del verdadero dialogo

Durante el tercer y cuarto afio de vida del nino, el lenguaje retiene aln
cierto aire telegrafico pero al mismo tiempo se perfecciona de forma
vertiginosa: el Iéxico pasa de unas cuantas decenas a varios cientos; las frases
se hacen mas largas y complicadas; aparecen el género y el nimero en las
palabras, las preposiciones y los articulos en las oraciones. Son afios de gran
creatividad. En esta época se fijan las reglas sintacticas que aproximan el
discurso en gran medida al habla del adulto. El nifio utiliza conjunciones y
expresa relaciones légicas. Desde el punto de vista fonoldgico, afianza todos los
sonidos vocalicos y consonanticos, aunque algunos nifios pueden presentar
problemas con ciertos sonidos o grupos de sonidos consonanticos mas alla de
esta etapa.

Ahora encontramos la produccion de verdadero didlogo, adquiriendo asi el
lenguaje una funcién informativa: se produce aprendizaje que no tiene relacion
con el contexto inmediato del nifio (Boada, 1992); se da una interaccién entre
la actividad verbal libre, basada en la gramatica elemental de la etapa anterior,
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y una actividad mimética, tendente a adaptarse a la gramatica normalizada del
adulto.

Hacia los cuatro o cinco afios de edad los nifios han adquirido ya los
aspectos mas importantes del lenguaje. A pesar de su desconocimiento del
mundo en general, un nifio de seis afios puede producir y discernir decenas de
sonidos, conoce miles de palabras cuya definicién nunca ha oido y es capaz de
construir frases de enorme complejidad sintactica. En cualquier caso, el

aprendizaje de la lengua continta toda la vida.
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4. EL CONTRASTE ENTRE LA ADQUISICION DE PRIMERAS Y
SEGUNDAS LENGUAS

Esta seccidn debe comenzar inevitablemente haciendo un intento por
ilustrar la polémica que ocupa a los expertos desde hace décadas entre los
conceptos de adquisicion y aprendizaje. Concretamente, en la literatura sobre
la materia, se ha dado un frecuente debate sobre si estos dos términos son en
esencia lo mismo o si se refieren a procesos distintos.

En primer lugar, el término “adquisicién” se ha asociado cominmente a la
primera lengua o lengua materna, mientras que se ha llamado “aprendizaje” al
proceso que tiene lugar cuando se ha adquirido una primera lengua y hablamos
de la segunda o siguientes. En otras palabras,

...the experts refer to mother tongue acquisition rather than
mother tongue learning in order to underline its character as
natural phenomenon and to distinguish the process from learning,
especially classroom learning, which is the result of systematic
teaching (Brewster y Ellis, 1992: 7).

En relacién con esta dicotomia, algunos autores emplean el término
“adquisicién” de la segunda lengua para calificar la situacién en que una
persona asimila la segunda lengua de manera natural e inconsciente, tal y
como hace el nifio que aprende su lengua materna. Un alto porcentaje de las
investigaciones publicadas en los Ultimos afios se centra en este contexto de
adquisiciéon natural de la segunda lengua (Larsen-Freeman y Long, 1994: 16).
Dicha adquisicién tiene lugar cuando la exposicidn a la lengua es intensiva:

Students can acquire on their own provided that they get a great
deal of ‘comprehensible input’ [...]. This is in marked contrast to
conscious learning where students receive 'finely-tuned input’ -
that is language chosen to be precisely at their level (Harmer,
1983: 32).

Por contra, el aprendizaje se podria considerar un proceso consciente que

habitualmente tiene lugar en el aula.
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Muchos expertos, sin embargo, conciben la adquisicion de una segunda
lengua de una manera mas amplia, puesto que con ello se refieren a los
procesos tanto conscientes como inconscientes que tienen lugar al aprender
una lengua distinta de la primera en contextos naturales pero también en
entornos estructurados como por ejemplo el aula (Ellis, 1985: 6).

Otro posible enfoque de la discusién se centra en la edad del sujeto que
adquiere o aprende la lengua. En la literatura tradicional se ha considerado la
adquisicion como una capacidad propia del nifio, que éste perdia alrededor del
momento de la pubertad. El adulto, por tanto, solo podia aprender la lengua,
nunca adquirirla. Por ejemplo, el trabajo de Penfield y Roberts (1959) defendia
que la adquisicion éptima del segundo idioma se da en los primeros diez anos
de vida, cuando segun sus estudios el cerebro conserva aun su plasticidad. En
sus propias palabras, “when languages are taken up for the first time in the
second decade of life, it is difficult [...] to achieve a good result” (Penfield y
Roberts, 1959: 255). Mas tarde, la teoria de Penfield fue retomada por
Lenneberg (1967), quien, apoyandose en observaciones sobre la afasia y el
retraso mental, postulé que se daba una base neuroldgica diferente en nifios y
adultos, situando el final del periodo critico para la adquisiciéon en la pubertad.
Sin embargo, en los Ultimos veinte afios, esta percepcion acerca de la edad ha
cambiado para llegar incluso a hablarse de “adquisicidon en la edad adulta” o
“adult aquisition”, en palabras de Stevick (1982: 21).

En realidad, aunque para muchos es innecesaria, la dicotomia adquisicion-
aprendizaje ha sido muy popular por varios motivos que apunta Block (2003:
94):

The acquisition/learning distinction has become an easy-to-
understand dichotomy over the years. It is one that has been
popular with teachers, as it resonates with their day-to-day
experience of ineffective classroom language teaching. It is also
superficially consistent with work in theoretical linguistics on first
language acquisition, where acquisition is a cover term for
‘getting” and ‘having’; knowledge and learning is about conscious
and intentional effort. However, in retrospect, it is easy to say
that it is far too simple.
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Los conceptos de primera lengua y segunda lengua'® son también
controvertidos. Con el objeto de acotar los términos en que se usaran en este
estudio, a continuacién veremos sus definiciones en detalle.

Siguiendo la clasificacién de Skutnabb-Kangas y Phillipson (1989; en
Kecskes y Papp, 2000: 1), habitualmente la expresién “primera lengua” se usa
mas o menos indistintamente junto con la de “lengua materna” para referirse a
la lengua que:

* el hablante aprendié de su madre;

*» se aprende en primer lugar, independientemente de quién es la fuente

del input;

= se habla en la zona o el pais;

= predomina mas en la vida del hablante o es mas usada por éste;

* es objeto de mas afecto por parte del hablante.

En la situacion de aprendizaje de la primera lengua, el cuidador se dirige
al nifio de una manera especifica que ya hemos tratado en el apartado 3.b.
Ademas, hay ciertas cosas que el cuidador no hace: no sigue un programa de
ensefanza, ni suele proveer al nifio de explicaciones gramaticales, ni demanda
una practica estructurada del lenguaje al estilo de las repeticiones orales o
drills, ni corrige habitualmente los errores gramaticales que escucha. Esto se
debe a que la comunicacion entre el cuidador y el nifio estd basada en el
mensaje y no en la forma (Johnson, 2001: 79).

Por otro lado, la segunda lengua es “[a] language acquired by a person in
addition to his mother tongue” (definicion de UNESCO en Cook, 2001a: 12). Es
decir, a grandes rasgos se considera que una segunda lengua es toda aquella
que se adquiere ademas de la lengua materna, y no necesariamente después.
Por lo tanto,

...la investigacion sobre [la adquisiciéon de segundas lenguas] debe
explicar desde la adquisicion de una segunda lengua por parte de
aprendices jovenes que demuestren muy poca habilidad en sus
lenguas nativas hasta este mismo tipo de adquisicion en
aprendices adultos con una lengua nativa bien establecida
(Larsen-Freeman y Long, 1994: 17).

Abarca incluso la adquisicion de terceras y cuartas lenguas, asi como los

estudios de bilingliismo en los que, en realidad, el nifo estd adquiriendo dos

1 {dentificadas también como L1 y L2 respectivamente.
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lenguas al mismo tiempo. En cualquier caso, exceptuando quizas éste ultimo, el
hablante suele aprender la segunda lengua teniendo ya acceso a la gramatica
de la primera (Huebner, 1991: 9), lo cual puede ser una ventaja, puesto que ya
maneja una nocidon de como funciona el lenguaje, o una desventaja si la
primera lengua le lleva a tomar decisiones erroneas sobre la segunda
(Lightbown y Spada, 1993: 21).

La expresion “lengua extranjera” se suele utilizar popularmente con un
significado similar a "“segunda lengua”. No obstante, muchos linguistas
distinguen entre lenguas extranjeras y segundas lenguas al identificar entre
ambas importantes diferencias en cuanto a objetivos de aprendizaje, métodos
de ensenanza y niveles de éxito alcanzados. Asi, el sentido restringido del
término “lengua extranjera” es una lengua no nativa que se ensefia en las
escuelas y que no tiene categoria de medio de comunicacion rutinario en ese
pais. En palabras de Gass y Selinker (2001: 5), “it refers to the learning of a
nonnative language in the environment of one’s native language”. Una segunda
lengua, por otro lado, es una lengua no nativa del hablante que en el pais se
emplea de modo amplio para la comunicacion, habitualmente en contextos de
educacién, gobierno o negocios. Por ejemplo, el inglés en Espafia es una
lengua extranjera, mientras que es la segunda lengua de millones de
hispanohablantes residentes en Estados Unidos.

Atendiendo a esta distincion, la relacion entre los hablantes de una
segunda lengua y aquellos para los que ésta es su lengua materna suele ser

A\

mas significativa que la que se da en el caso de las lenguas extranjeras: “in
second (as opposed to foreign) language settings the acquisition of a new language
is seen as tied to the way in which the learner’s community and the target
language community view each other” (Ellis, 1985: 251). Precisamente en el
contexto de las comunidades espafiola y europea actuales, en las que el
movimiento migratorio es un fendmeno cotidiano, esta afirmacion cobra especial
relevancia.

Las lenguas extranjeras se ensefian en el aula y normalmente requieren
instruccién formal; las segundas lenguas se adquieren fundamentalmente
gracias a la exposicion al entorno. No obstante, en realidad estas dos
situaciones de aprendizaje —-bien a través del estudio bien mediante su uso en

el entorno- son los dos extremos de un continuo en el que se puede situar
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cualquier situacién de adquisicion de una lengua (Stern, 1981). En palabras de

Littlewood (1984: 80),

...between the most subconscious processes of 'acquisition’ at one
extreme and the most conscious forms of ‘learning’ at the other, it
would probably be more realistic to think in terms of a continuum,
in which subconscious and conscious processes are mingled to

varying degrees.

Las posibles situaciones de adquisicion de segundas lenguas y lenguas

extranjeras estan representadas en el siguiente cuadro:

Figura 1.1: adquisicidon de segundas lenguas y lenguas extranjeras.

1
X as a foreign language

- Language in community

3
Self-instructed
X as a foreign language

+ Classroom

2
X as a second language

+ Language in community

4
Naturalistic language
learning

- Classroom

Fuente: Block (2003: 34).

Como consecuencia del rapido desarrollo de las nuevas tecnologias, el

limite entre primeras y segundas lenguas podria ser incluso mas confuso

ultimamente:

Traditionally, teachers of modern languages and of translation
have worked with the concepts of foreign language, second

language and native

language. As the result of modern

communication systems and global mobility, the notion of locus as
a geographical place has been weakened, opening up possibilities
for rapid interchanges in a global lingua franca unconstrained by
space and time, thereby blurring any neat distinctions between
‘foreign’ and 'second’ language (Anderman y Rogers, 2005: 14).

En cualquier caso, parece indudable que el contacto permanente o muy

prolongado con la lengua en el entorno -la situacion de la lengua materna y las

segundas lenguas, que no lenguas extranjeras— conduce invariablemente a la
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adquisicion, independientemente de la edad del hablante. Para Harmer (1998)
esto se debe a lo siguiente:

Children and adults who acquire language successfully outside the
classroom seem to share certain similarities in their experiences.
First of all, they are naturally exposed to language which they
more or less understand even if they can’t produce the same
language spontaneously themselves. Secondly, they are
motivated to learn the language in order to be able to
communicate. And finally, they have opportunities to use the
language they are learning, thus giving themselves chances to
flex their linguistic muscles -and check their own progress and
abilities (p. 24).

En el aula de lenguas extranjeras, pues, se deberian intentar reproducir estas
circunstancias con el fin de que el aprendizaje tuviera lugar de manera natural
en la medida de lo posible.

Para terminar con esta breve reflexién sobre el contraste entre la primera
y la segunda lengua, cabe plantearse si realmente la respuesta a la pregunta de
cudl es la diferencia —de haberla- entre ambos procesos de adquisicion no esta
aun lejos de encontrarse:

The answer to the question is far from settled. While there are
many similarities between L1 and L2 learning, the variation in
situation and other factors also produces many differences. One
difficulty is filtering out differences that are accidental rather than
inevitable. L1 children mostly acquire language in different
settings with different exposure to language than L2 learners and
they are at different stages of mental and social maturity [...]. It
may be inherently impossible to compare equivalent L1 and L2
learners (Cook, 2001b: 493).
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5. LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

La adquisicion de segundas lenguas interesa a los expertos desde muy
variados angulos. Segun Mitchell y Myers (1998), en los ultimos cuarenta afos
el interés se ha centrado en como se desarrolla en proceso de adquisicion
internamente —por ejemplo, de qué manera se asemeja al de la primera lengua
o a cualquier otro aprendizaje- y en qué papel desempefian en dicho proceso la
primera lengua y las variables psicoldgicas, sociales y ambientales. Como
resultado, la investigacion en SLA ha dado lugar a multiples modelos y marcos
teodricos.

En cualquier caso, uno de los objetivos primordiales de la investigacién en
SLA es proporcionar informacion acerca de como funciona la mente en el
proceso de adquisicion con el fin de ensefar la lengua de la mejor manera
posible. Los profesores de segundas lenguas y lenguas extranjeras pueden, por
tanto, beneficiarse en gran medida de ello:

The study of SLA can help teachers to make explicit their theories,
the principles by which they teach and examine them critically in
the light of what is known about how L2 learning takes place, the
process of language learning. SLA research can thus provide
teachers with insights which they can use to build their own
explicit theory or to revise their existing one (Garcia Bermejo,
2003: 18).

En realidad, el docente no sélo puede salir beneficiado del estudio tedrico
de su area de conocimiento, sino que es necesario que realice una reflexion
profunda sobre su situacién docente, en los términos que describe Brumfit
(1979: 185):
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When teachers, representing an educational system, seek to
intervene in learning, as they do by definition when they teach,
they need to be able to justify themselves on two main accounts.
First, they need to be able to show that what is being taught is
desirable, directly or indirectly, for the good of society at large,
and second they need to show that the procedures being used
relate explicitly to pupils as they actually are, to the teaching
situation as it actually is, and to the desired objectives.

Por ello, en las secciones que siguen haremos una revision de las
principales aportaciones de la teoria de SLA a la enseflanza de segundas

lenguas.

A. TEORIAS DE LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

El tratar de sintetizar y presentar en unas paginas las diferentes teorias de
adquisicion de segundas lenguas se presenta como una tarea sumamente
dificil. Segun Larsen-Freeman y Long (1994) el nimero de teorias de SLA
conocidas es muy elevado:

Segun nuestros calculos, se han propuesto al menos cuarenta
teorias de [Adquisicion de Segundas Lenguas] -mas si se incluyen
teorias sobre otras clases de desarrollo lingliistico (adquisicién de
la primera lengua, criollizacién, cambios en la historia de la
lengua, etc.) en algun momento adoptadas por los investigadores
de este campo (p. 206).

Esta variedad de aproximaciones se puede dividir en teorias nativistas,
ambientales o interaccionistas segun la importancia que asignen a la
contribucién biolégica y al entorno.

Ejemplos nativistas son la Teoria de la Monitorizacién, también conocida
como la Hipédtesis del Input, de Stephen Krashen (1985), y de nuevo, la
Gramatica Universal de Chomsky, porque explican la adquisiciéon en funcién de
una cualidad bioldgica innata, en este caso especifica de la lengua. El experto
en linglistica aplicada John Schumann (1978a), perteneciente a la escuela
americana de Harvard, representa el paradigma ambientalista por excelencia
puesto que, tal y como veremos, sostiene que determinados factores sociales y
psicolégicos que experimenta el hablante son mas importantes para el

desarrollo del lenguaje que cualquier cualidad innata. Por Gltimo, el Modelo de
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Multicompetecia defendido por Cook representa un ejemplo de teoria
interaccionista, que recurre tanto a factores innatos como ambientales para
explicar la adquisicion de segundas lenguas. En las préximas secciones

describiremos estas teorias en cierto detalle.

Krashen y la Teoria de la Monitorizacion

La Teoria de la Monitorizacién propuesta por Stephen Krashen (1985)
empez6 siendo una descripcidon de ciertos aspectos del procesamiento del
lenguaje para terminar convirtiéndose en una de las macroteorias de
adquisicion de segundas lenguas mas influyentes y discutidas de los anos 80. Y
a pesar de haber recibido muchas criticas, también es cierto que su
planteamiento supuso una bocanada de aire fresco para los circulos de
ensefianza de segundas lenguas y generd gran cantidad de experimentos.

Esta teoria se puede considerar una combinacién de aspectos linglisticos,
sociopsicologicos, aspectos propios de la investigacion educativa, del analisis
del discurso y de teorias sociolinguisticas conjuntamente (Lightbown, 1984:
246).

Fundamentalmente, para Krashen “acquisition is inevitable. It is, in fact,
unavoidable and cannot be prevented” (Krashen, 1985: 4), siempre y cuando
se den las condiciones adecuadas, que se explican en relacidon a una serie de
hipdtesis. En un principio, la propuesta se basaba en un nimero variable de
hipotesis (por ejemplo, diez en Krashen, 1982) que finalmente se redujo a

cinco'?:

La Hipotesis de la Adquisicion-Aprendizaje

Krashen distingue entre dos maneras independientes de aprender una
segunda lengua: la adquisicidon, que ocurre subconscientemente al participar en
la comunicacidon natural, y el aprendizaje, que es el resultado del estudio

consciente de las propiedades formales de la lengua, el “saber acerca del

12gn inglés, the acquisition-learning hypothesis, the natural order hypothesis, the monitor hypothesis,
the input hypothesis y the affective filter hypothesis.
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lenguaje”. El proceso de adquisicion se sitla en las areas del lenguaje del
hemisferio izquierdo y estd disponible para el procesamiento automatico; el
aprendizaje se puede encontrar también en el hemisferio izquierdo, pero no
necesariamente en las areas del lenguaje y esta disponible para el
procesamiento controlado. Ademas, la adquisicion esta condicionada por la

actitud y el aprendizaje por la aptitud.

La Hipotesis del Orden Natural

De acuerdo con esta hipdtesis, las reglas gramaticales de la segunda
lengua se adquieren en un orden predecible e independiente de la secuencia
gue pueda seguir el programa de ensefianza; no obstante, en tareas de
comunicacion natural se manifiesta el orden estandar pero en las que requieren

o permiten el uso de conocimientos metalinglisticos surge un orden diferente.

La Hipotesis de la Monitorizacidon

El Monitor es el dispositivo que usa el aprendiz para editar su actuacion
linglistica, y que regula la relacion existente entre lo que el aprendiz ha
adquirido y lo que ha aprendido: utilizamos el conocimiento aprendido para
actuar sobre los enunciados que han sido generados por el conocimiento
adquirido. Es decir, el aprendizaje Unicamente sirve para editar o corregir lo

gue previamente se ha interiorizado mediante la adquisicion.

La Hipotesis del Input

Para Krashen, la adquisicion tiene lugar cuando se intenta comprender
mensajes significativos, es decir, al procesar input comprensible. Para que este
input pueda comprenderse, es necesario que sea ligeramente superior al nivel
de competencia actual del aprendiz, lo que Krashen denomina i+1, pero se
entiende “gracias al contexto lingliistico y extralingliistico, al conocimiento del
mundo, al conocimiento lingliistico previamente adquirido y a la clase a través
de medios y mecanismos como imagenes, traducciones y explicaciones”

(Larsen-Freeman y Long, 1994: 223).
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Cuanto mas input comprensible se recibe, mas lengua se adquiere; por
tanto, los métodos de ensefianza seran eficaces siempre y cuando administren

input comprensible.

La Hipotesis del Filtro Afectivo

Este filtro controla la cantidad de input con la que el aprendiz entra en
contacto, y qué cantidad de ese input se termina interiorizando. Se denomina
filtro “afectivo” porque los factores que determinan su intensidad son variables
individuales tales como la motivacién, la autoestima o la ansiedad del aprendiz:
éstas se combinan para activar o bloquear el filtro, y por consiguiente, para

permitir o impedir la adquisicién.

En general, las propuestas de Krashen han sido criticadas por basarse en
poca evidencia empirica y por tener un contenido linglistico muy vago: “each of
Krashen’s hypotheses is marked by serious flaws: undefinable or ill-defined
terms, unmotivated constructs, lack of empirical content and thus of
falsifiability, lack of explanatory power” (Gregg, 1984: 94). Ademas, no explica
los procesos cognitivos responsables de la adquisicién y el aprendizaje, asi
como tampoco reconoce el papel que desempefia la produccién en el proceso,
puesto que el habla se supone el resultado y no la causa de la adquisicion.

Duras criticas a este modelo ponen de relevancia la dificultad para analizar
de forma empirica la distincion adquisicién-aprendizaje, basada a su vez en la
dicotomia subconsciente-consciente (McLaughlin, 1978; 1987). Segun varios
autores, realmente seria mas adecuado considerar que el conocimiento
aprendido se convierte en adquirido cuando se automatiza, quedando
disponible para su utilizacion en el discurso espontaneo (Gregg, 1984; 1988;
Johnson, 1996; Rivers, 1980; Sharwood-Smith, 1982). Mas recientemente,
Johnson (2001: 110) sugiere que también es posible partir del conocimiento
procedimental o adquirido y llegar al declarativo y aprendido, pero que en
cualquier caso, ambos son necesarios para un uso adecuado de la lengua.

Por otro lado, la comprensién por si sola no parece que pueda
considerarse equivalente a la adquisicidn. Al contrario que Krashen, Swain

(1985) defiende que comprender y producir una lengua son dos destrezas
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distintas, y que una mejor produccién Unicamente se consigue mediante la
estimulacion del aprendiz para que produzca output, es decir, para que hable y

que escriba en la lengua objeto de estudio.

Chomsky vy la Hipétesis Universal

El valor que tiene la teoria nativista Chomskiana para la adquisicion de
segundas lenguas radica en que (1) centra la atencién en la naturaleza misma
de la lengua objeto de estudio y (2) plantea una reconsideracion de la
transferencia -“the process whereby the learner transfers features of the first
language into the target language during second language acquisition” (Byram,
2000: 633)- como factor importante para la adquisicion.

Como ya hemos visto, segiin Chomsky, el nifio adquiere su primera lengua
al extraer los parametros propios de la lengua mediante su exposicién a ella;
asi, al captar la evidencia positiva o negativa de las reglas universales en esa
lengua, comprende e interioriza la existencia o ausencia de los parametros
correspondientes. En segundas lenguas, el hecho de que el aprendiz cuente ya
con el conocimiento de una primera gramatica hace que tenga una fuente de
informacion adicional, lo cual podria ser aprovechado por el profesor para la
orientar la atencidon del aprendiz precisamente hacia el input proporcionado
(Cook, 2001a: 183).

No obstante, esta teoria parte de la suposicién de que el conocimiento
linglistico es homogéneo, y, por lo tanto, ignora la variabilidad. De nuevo
segun Cook (2001a),

...the UG [Universal Grammar] model tackles the most profound
areas of L2 acquisition, which are central to language and to the
human mind. But there is rather little to say about them for
language teaching. The UG principles are not learnt; the
parameter settings probably need little attention. Any view of the
whole L2 learning system has to take on board more than UG (p.
184).

Otro inconveniente, descrito por Ellis (1985: 270), es la dificultad de esta
teoria para definir claramente el llamado markedness construct. Chomsky

considera que, en la exposicion a una lengua, el input que se recibe es
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deficiente, lo cual representa el principal argumento para justificar la existencia
de una Gramatica Universal previa. Ese input deficiente o pobre es inadecuado
porque “no contiene ‘pruebas negativas’ o informacion para que el aprendiz
determine qué es lo que no se puede producir en una lengua dada"” (Larsen-
Freeman y Long, 1994: 208). Por tanto, icomo descubre el hablante de
segundas lenguas qué formas son agramaticales? Se han propuesto varios
criterios (por ejemplo, Chomsky, 1981) pero aun asi no queda claro si se trata

simplemente de un constructo lingtistico o si tiene validez psicolinglistica.

Schumann vy el Modelo de Aculturaciéon'®

John Schumann (1978a) sostiene que el éxito en la adquisiciéon de una
segunda lengua viene determinado por el grado de distancia social y psicoldgica
que hay entre el aprendiz y la cultura del idioma objeto de estudio: “[second
language acquisition] is just one aspect of acculturation and the degree to which a
learner acculturates to the [target language] group will control the degree to
which he acquires the second language” (Schumann, 1978b: 34), entendiendo
“aculturacién” como el proceso que conduce a la adaptacidn a una nueva
cultura.

Su modelo pretende explicar por qué, a diferencia de la primera lengua,
no es frecuente alcanzar una competencia nativa en el aprendizaje de una
segunda lengua: si las distancias sociales y psicolégicas son grandes, el
aprendiz no hace progresos en su aprendizaje, que se estanca en las etapas
iniciales. Esto fue observado por Schumann, cuando formaba parte como
graduate student en una investigaciéon mas amplia, en el estudio del caso de
Alberto, un costarricense residente en Cambridge, Massachusetts, que después
de diez meses de adquisicién no controlada y cierta ensefanza formal posterior
hizo muy pocos progresos en su inglés debido a, segun Schumann, la distancia
psicoldgica y social que le separaba de los hablantes nativos de la lengua
(Cazden y otros, 1975; Shumann 1978a).

13 Del inglés, “Acculturation Model”.
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La influencia de esta distancia sobre la aculturacién, y por ende sobre la
adquisicion, tiene una doble naturaleza: delimita la intensidad del contacto con
la segunda lengua y también la disposicidon del aprendiz hacia dicho contacto.
Por un lado, la distancia social es el resultado de un numero de factores
primarios que afectan al aprendiz como miembro de un grupo social y que
definen la situacion general de aprendizaje como “buena” o “mala”; estos
factores son, por ejemplo (Johnson, 2001: 101):

*» el grado de dominio social y econdmico de las culturas de ambas

lenguas;

* el nivel de integracién de la comunidad del sujeto en la comunidad de

la segunda lengua;

» La congruencia cultural -religiosa, histérica, etc.— entre ambas

sociedades;

= El tiempo que lleva el sujeto residiendo en la comunidad de la segunda

lengua.

Por otro, la distancia psicoldgica se refiere a una serie de factores de
naturaleza afectiva relativos al aprendiz como individuo, por ejemplo su
reaccion inicial hacia la segunda lengua y su cultura. Los factores psicolégicos
surgen cuando la distancia social no es determinante, aunque pueden modificar
también el nivel de aprendizaje asociado a una situacién social concreta.

Las objeciones al Modelo de Aculturacién son varias: al ignorar las
variables linglisticas y cognitivas del aprendizaje, no consigue explicar cémo se
interioriza y se usa el conocimiento de la segunda lengua. Por otro lado,
carece de una descripcion del papel que desempena en el proceso la interaccion
entre el aprendiz y la situaciéon de aprendizaje. Por ultimo, en lo que atafe al
presente estudio, esta teoria Unicamente se aplica a contextos de segundas
lenguas en un sentido estricto, pero no ayuda a explicar lo que ocurre en el
aula de lenguas extranjeras.

Una elaboracién del Modelo de Aculturacién es llamado Modelo de
Nativizacion'* propuesto por Andersen (1981), que adopta una perspectiva mas
amplia aportando una dimensién cognitiva a la descripcion del proceso.
Andersen entiende la adquisicion de una segunda lengua como el resultado de

14 Del inglés, “Nativization Model”.
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dos fuerzas generales, denominadas nativizacion y desnativizacion, que se
definen asi:

Nativization consists of assimilation; the learner makes the
input conform to his own internalized view of what constitutes the
L2 system [...]. Denativization involves accommodation (in the
Piagetian sense); the learner adjusts his internalized system to
make it fit the input (Ellis, 1985: 253).

Para ambos autores, la adquisicién de segundas lenguas participa de
procesos generales que también se encuentran en la formacién y elaboracién
de una lengua pidgin -“simple auxiliary language that is a consequence of
contacts between people who do not share a mother tongue” (Byram, 2000:
461)-, y que conducen a la fosilizaciéon linglistica cuando el sistema de
interlengua del aprendiz no se desarrolla en direccion hacia la lengua de
destino. Andersen propone que la nativizacion se puede encontrar en la
pidginizacién, la criollizacién y las etapas iniciales de la adquisicion de
primeras y segundas lenguas, y que la desnativizacién esta presente en la

despidgnizacion, la descriollizacion y el final de la adquisicién.

Cook v el Modelo de Multicompetencia o del Usuario de L2

Raro es el caso del hablante de L2 que puede pasar por hablante nativo de
esa lengua, lo cual seguramente no deberia sorprendernos; en palabras de
Cook (2001a: 194),

...by déefinition, L2 learners are not native speakers and never can
be, without time travel back to the moment of their birth. What
we need is a model that recognizes the distinctive nature of
knowing two or more languages and does not measure L2
knowledge by a monolingual standard.

Es decir, en el modelo defendido por Cook, un hablante de dos o mas
lenguas no las habla de manera aislada, sino que éstas se interrelacionan y se
condicionan unas a otras; al igual que estd ampliamente reconocida la
influencia que ejerce la lengua materna sobre las siguientes lenguas que se
adquieren, también es cierto que la segunda lengua (o segundas lenguas)
influye sobre la primera de multiples maneras, desde las intuiciones que

elaboramos sobre ella hasta nuestros gestos al hablar. Recientes estudios han
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demostrado que el aprendizaje intensivo de segundas lenguas puede tener
efectos beneficiosos sobre el uso y desarrollo de las habilidades de la primera
lengua: por ejemplo, sobre la correccion en la formacion de estructuras
(Kecskes, 1998), la conciencia metalingulistica (Jessner, 1999) o el proceso de
ensefanza de la lectoescritura (Yelland y otros, 1993).

Por los motivos apuntados en el parrafo anterior, debemos hablar de
multicompetencia como el estado mental distintivo de los hablantes de mas de
una lengua. Segun Cook (1992), la evidencia de una multicompetencia holistica
para el hablante de dos lenguas se puede ver en que:

» Las dos lenguas comparten un mismo léxico mental;

» Los hablantes de dos lenguas pueden cambiar rapidamente de la

primera a la segunda;

= El procesamiento de la segunda o segundas lenguas no se puede

separar de la lengua materna;

= Las dos lenguas se almacenan mds o menos en las mismas areas del

cerebro;

*» En situaciones académicas, el nivel de competencia de la segunda

lengua se parece al de la primera.

Ademas, el hablante de dos lenguas tiene una conciencia metalinguistica
distinta del hablante monolingiie —-por ejemplo en su percepcidén de estructuras
anomalas (Balcom, 1995)-, demuestra una mayor flexibilidad cognitiva, y
tiende a tener una actitud mas positiva hacia otras culturas. Su papel en el
proceso de adquisicion es el de usuario de la lengua o las lenguas que habla, lo
cual tiene dos implicaciones para la ensefianza de lenguas (Cook, 2001a: 196):
(1) los objetivos de ensefianza deben coincidir con los objetivos del
hablante/usuario de la L2 y (2) se debe reconocer el papel de la primera lengua
en la ensefianza de las segundas.

Ademas de dar una explicacién convincente a lo que podria parecer una
mezcla inconexa de competencias en distintas lenguas o dialectos, el enfoque
de multicompetencia ha servido para hacer novedosas aportaciones al estudio
del bilingliismo desde un punto de vista sociolinglistico. Ciertos estudios de
contextos bilingles tales como el de los ingleses de origen asiatico y de otras
minorias étnicas (Harris, 2002), los dominicanos en Estados Unidos (Bailey,

2000) o los canadienses francéfonos en Toronto (Heller, 1999) ponen de
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manifiesto lo dificil que resulta definir la competencia linglistica del hablante y

la construccién de su identidad en relacidn con una sola lengua.

Otras teorias

Quedan sin explicar un gran numero de teorias por limitaciones de
espacio, algunas de las cuales contradicen las presentes mientras que otras las
complementan. Como ya apuntdbamos en la introducciéon a esta seccidn,
incluso apartando las que han suscitado poco interés o contienen claros errores,
el numero de teorias de adquisicion de segundas lenguas que se ha planteado
es considerablemente alto.

AUn a riesgo de dejar de lado alguna teoria relevante, mencionaremos
también, por ejemplo, la Teoria Funcional Tipoldgica de Givén (1979a; 1979b),
teoria interaccionista que intenta explicar cualquier cambio lingiistico -desde
los cambios diacrénicos hasta la adquisicion- a través del llamado andlisis
sintactico funcional-tipoldgico; la Teoria de la Acomodacién de Giles (1979),
basada en investigaciones sobre los usos intergrupales de la lengua en
comunidades multilinglies; el Modelo Socioeducacional de Gardner (1985), que
integra factores personales y sociales en su explicacion del proceso de
aprendizaje, otorgando un papel primordial a la motivacion y a las aptitudes del
aprendiz; el Modelo de Procesamiento de la Informacion de McLaughlin
(McLaughlin y otros, 1983), parcialmente inspirado en la psicolinglistica
experimental y la psicologia cognitiva; el Modelo Conversacional de Hatch
(1978), que parte de la premisa de que el estudio de la adquisiciéon de la lengua
debe girar en torno a como el aprendiz descubre el significado potencial de
dicha lengua al participar en la comunicacién; y por ultimo, el Modelo de
Competencia Variable postulado por autores tales como Ellis (1984),
Widdowson (1984) y Tarone (1982; 1983).
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B. EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA LENGUA
EXTRANJERA: FACTORES QUE INTERVIENEN

La relacién entre la ensefianza de una lengua y su aprendizaje es obvia,
pero esquiva: “There is no denying that there is a connection between language
acquisition and language teaching [...]. Nevertheless, the research/teaching
connection is a controversial issue” (Braidi, 2001: 181). Sin embargo, una cosa
parece clara: en la infancia, el contexto de ensefianza debe servir para
desarrollar y potenciar el aprendizaje que el nifio trae de casa:

Effective instruction is developmental. It builds on the skills,
knowledge and experience that young children acquire prior to
coming to school and while they are in school, and it extends and
broadens their skills and experiences in developmentally
meaningful ways throughout their school years (Genesee, 1994:
3).
En otras palabras, el punto de partida para la planificacién y el desarrollo de
la instruccion debe ser el nifio, y por ello, la ensefanza tiene que estar
supeditada al aprendizaje.

La cuestién de como alcanzar el éxito en la situacién de ensefianza-
aprendizaje de la segunda lengua se plantea de manera recurrente en la
literatura. Es comun considerar que el contexto de aprendizaje ideal es el
natural, definido asi por Spolsky (1990: 171): en este contexto, la lengua se
utiliza en situaciones comunicativas reales de negociacidon del significado; el
aprendiz se encuentra rodeado por hablantes de la lengua objeto de estudio
que realizan esfuerzos para hacerla comprensible; el entorno es estimulante en
el sentido de que aporta multitud de claves contextuales para entender la
lengua en uso; ésta se utiliza de forma libre y auténtica, mas que de forma
controlada y simplificada y el foco de atencién es el significado de la
comunicacion.

En esta linea, numerosos autores han explorado en sus estudios las
condiciones cognitivas, linglisticas o afectivas que permiten o favorecen la
adquisicion (por ejemplo O'Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1997; Spolsky,
1990). Como muestra, presentamos el listado de requisitos que Byrnes y otros
(1992) concluyen como necesarios:

= El contexto de aprendizaje de la segunda lengua tiene que simular un

uso auténtico de la misma;
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= El objetivo del aprendizaje debe ser su uso;

= El aprendizaje de una segunda lengua no debe ser secuencial sino
recurrente y seguir un ritmo apropiado a la etapa en la que se
encuentre;

*» La segunda lengua del aprendiz se desarrollara mediante una serie de
aproximaciones a las normas propias del hablante nativo;

*» Las habilidades de comprension preceden y exceden a las de
produccion;

= El hablar una segunda lengua requiere conocer y comprender la cultura
de esa lengua;

» La ensefanza de segundas lenguas debe tener en consideracion
factores personales tales como el estilo de aprendizaje, el nivel de
ansiedad, la motivaciéon del aprendiz y las estrategias de aprendizaje;

* El docente facilita el uso de la segunda lengua cuando propone tareas
de aprendizaje de la lengua significativas, auténticas y enfocadas hacia
un claro objetivo;

= La evaluacion debe dirigirse hacia los objetivos propuestos y estar
orientada hacia el uso —-en el original, “performance”- de la lengua;

= Ni la tecnologia ni el libro de texto deberian condicionar los objetivos
de aprendizaje;

= Es necesario que el docente domine la segunda lengua, y conozca bien
su cultura y su funcionamiento.

Lejos de la época en que se consideraba que el aprendizaje se producia
exclusivamente en funcion de las técnicas empleadas -la ensefianza era vista
como una destreza activa y el aprendizaje pasiva—, actualmente el papel del
aprendiz de lenguas se considera altamente condicionante para los indices de
éxito del proceso. Estudios ya clasicos acerca de la influencia de los factores
personales en el proceso de aprendizaje de segundas lenguas (por ejemplo
Gardner y Maclntyre, 1993; Gardner y Lambert, 1972; Oxford, 1990; Rubin,
1981; Schumann, 1978c, 1986; Skehan, 1989) ponen de manifiesto que los
sujetos son en gran medida responsables de su éxito o su fracaso. Las
investigaciones se dirigen, por tanto, no sdélo hacia el modo de ensefiar, sino

también hacia la manera en que se aprende.
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En este sentido, Garcia Bermejo (2003) identifica seis factores que
contribuyen a definir las diferencias individuales en el proceso de adquisicidon de
segundas lenguas: la edad del aprendiz, las estrategias de aprendizaje que
aplica, su aptitud para el aprendizaje de lenguas, su actitud y motivacién para
el aprendizaje, su personalidad y su estilo de aprendizaje’®. Los dos primeros
aspectos seran analizados en detalle en secciones aparte del presente trabajo.
En lo que respecta a la aptitud, se puede considerar que una buena aptitud
para el aprendizaje de lenguas es un conglomerado de variables como por
ejemplo “risk-taking behavior, memory efficiency, intelligent guessing, and
ambiguity tolerance” (Brown, 2000: 98). Tradicionalmente la aptitud del
aprendiz se ha medido con tests como el Modern Language Aptitude Test o
MLAT (Carroll y Sapon, 1958) cuya popularidad ha decrecido en las ultimas
décadas porque, entre otras cosas, no parece evaluar sélo la aptitud para las
lenguas sino la inteligencia general del aprendiz y porque es dificil de aplicar en
el contexto del aula, ya que puede condicionar facilmente a los participantes en
el proceso.

Se puede afirmar con seguridad que la motivacién es factor fundamental
para que el aprendizaje tenga lugar, ya que afecta a éste de manera
directamente proporcional (Espi y Azurmendi, 1996). Se ha investigado con
detenimiento acerca de los componentes de la motivacién, de sus
caracteristicas y definicion. Asi, por ejemplo, Ausubel (1968) y Maslow (1970;
ambos en Brown, 1981) consideran que la motivacion es un conjunto de deseos
gue nos impulsan a realizar una accion determinada. En esta linea, Brown
(1981) ve la motivacion como la satisfaccién de ciertas necesidades. Segun
esto, la motivaciéon estd estrechamente unida a la teoria conductista del
esfuerzo: cuantas mas necesidades se cubren, mayor es el deseo de cubrirlas.
Gardner (1985) afirma que motivacion es una combinacién de deseo de
aprender, intensidad en el aprendizaje y actitud positiva hacia el aprendizaje de
la lengua.

Numerosos estudios han profundizado en la relacion entre la motivacion y
otros aspectos involucrados en la adquisicién de segundas lenguas: el grado de
dominio de la lengua (Clément y Kruidenier, 1985; Dornyei, 1990; Gardner,
1985; Spolsky, 1969; Strong, 1984), la aptitud para aprenderla (Lett y O'Mara,

15 En inglés, learning style.
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1990), la persistencia en el estudio de la lengua (Ramage, 1990), la
participacién en clase (Ely, 1986), etc. Ademas, gran parte del interés en la
materia se centra en los tipos de motivacion: (1) en el constructo motivacion
instrumental-motivacion integradora -en la diferencia entre aprender una
segunda lengua por motivos tales como la obtencién de un trabajo o la
compresion de textos técnicos, y aprenderla para integrarse en una comunidad
y ser aceptado en ella- (Gardner y Maclntyre, 1991); y (2) en las motivaciones
intrinseca y extrinseca —cuando el premio es la actividad en si misma o cuando
a través de ella se puede conseguir algo, como por ejemplo una buena nota,
respectivamente.

Siguiendo con los factores personales, un aprendiz de personalidad
extrovertida, sociable e impulsiva puede tener mas dificultades para el estudio
y la concentracidon que uno introvertido, pero también es posible que encuentre
mas oportunidades para conversar, y asi producir output y recibir input. Asi,
desarrollard mas facilmente su fluidez en la segunda lengua. Los introvertidos,
por otra parte, quizas se caracterizan por tener mas paciencia para centrarse
en los diferentes aspectos de la lengua y como resultado, demuestran una
mejor pronunciacion (Busch, 1982; en Brown, 2000). Segun Brown (2000:
155), existe una percepcién erronea de que el aprendiz extrovertido es mejor
en segundas lenguas, basada en un desafortunado estereotipo occidental segun
el cual la extroversién es mas valiosa que la introversién. Sin embargo, este
extremo no esta en absoluto probado.

Otros aspectos de la personalidad del aprendiz que parecen influir en el
proceso de aprendizaje de la segunda lengua son (1) su autoestima —global o
especifica de una situacion-; (2) su grado de inhibicién —preferiblemente bajo;
(3) el temor que tiene a arriesgarse -inversamente proporcional a su
autoestima; (4) la ansiedad que le genera la situacion de aprendizaje —-también
estrechamente relacionada con la autoestima; y finalmente (5) su nivel de
empatia o capacidad para ponerse en el lugar del otro.

Por ultimo, el estilo de aprendizaje o estilo cognitivo se refiere a la manera
en que los seres humanos tendemos a aprender cosas, procesar la informacion
o0 enfrentarnos a una tarea. Los aprendices de segundas lenguas difieren en su
manera de aprenderla de multiples maneras: pueden preferir modelos orales o

visuales de representacion, o modelos de movimiento y tactiles tales como los
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que tienen lugar en el método Total Physical Response que veremos mas
adelante; o quizds son mas o menos reflexivos a la hora de afrontar un
problema. La distincién entre estilos cognitivos mas relevante para la
enseflanza de segundas lenguas es la de field dependence-field independence,

ya discutida en la seccidn 2 de este capitulo.

C. COMPETENCIAS Y ESTRATEGIAS

El MECR explicita las competencias y estrategias que debe poseer el
hablante de segundas lenguas para el adecuado desarrollo de su conocimiento
de la lengua, y que deberian constituir el fundamento metodolégico de la
actuacién del docente en el aula. Esto lo hace de la siguiente forma:

La descripcion de las necesidades del aprendiz, sus objetivos en la L2, el
desarrollo de materiales y actividades de aprendizaje y las orientaciones para la
evaluacion se articula en dos dimensiones: vertical y horizontal. La dimension
vertical define los diferentes niveles de competencia en la L2 en funcion de las
actividades comunicativas que se pueden realizar en cada nivel. La dimension
horizontal

...iIs concerned with the Ilearner’'s communicative language
competences and the strategies that serve as a hinge between
these competences (the learner’s linguistic resources) and
communicative activities (what he or she can do with them)
(Little, 2006: 168).

Asi pues, el aprendizaje de lenguas esta intimamente relacionado con el
desarrollo de ciertas competencias y estrategias de aprendizaje.

Segun el MECR (capitulo 5), las competencias del aprendiz/usuario de
lenguas son exactamente lo siguiente: “the sum of knowledge, skills and
characteristics that allow a person to perform actions” (p. 9). Estas
competencias se dividen en generales —aquellas que no son especificas de la
lengua- y comunicativas -aquellas que permiten actuar usando medios
especificamente linglisticos. En concreto las competencias generales son las

que se pueden ver en el siguiente recuadro:
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Figura 1.2: competencias generales.

Competencias generales

= Conocimiento declarativo o “saber acerca del mundo” (por ejemplo,
conocimientos socio-culturales e interculturales);

* Habilidades practicas e interculturales o “saber cdémo hacer” (por
ejemplo, saber como disfrutar del ocio y como resolver conflictos);

= Competencia existencial o “saber como ser” (por ejemplo, tener
determinados valores o creencias, o aprender a conocerse bien y
aceptarse);

= La habilidad de aprender o “saber cémo aprender” (por ejemplo,

desarrollar habitos de estudio o saber cémo buscar informacién).

Fuente: Consejo de Europa (2001).

Las competencias comunicativas se dividen en linglisticas,
sociolingUisticas y pragmaticas. La competencia linguistica

...involves a knowledge of spelling, pronunciation, vocabulary,
word formation, grammatical structure, sentence structure and
linguistic semantics. We can judge, then, that a learner who is
able to list orally and in writing the objects in a bowl [...] is
developing the ability to select specific vocabulary and knows its
pronunciation and graphic form. A learner who can add prefixes
correctly to 'perfect’, ‘legal’, ‘happy’, 'pleasing’ and ‘audible’ to
make the negative equivalents, is developing competence in using
word-formation rules correctly. A learner who can describe recent
events by using ‘have/has’ and the past participle of the main
verb is developing grammatical competence in forming the
present perfect tense. In these various ways the learner is
acquiring linguistic competence in the second language (Hedge,
2000: 47).

Por tanto, dentro de la competencia lingliistica podemos encontrar:

= Competencias léxicas (vocabulario léxico y elementos gramaticales
como los articulos);

» Competencias gramaticales (como los tiempos verbales o las categorias
contable/incontable);

= Competencias semanticas (es decir, las relaciones de significado como
la sinonimia);

» Competencias fonoldgicas (la pronunciacién de sonidos, el ritmo o la
entonacién);

» Competencia ortografica;
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» Competencia ortoépica (como saber leer en alto).

Las competencias sociolingliisticas y pragmaticas por su parte se

subdividen también en las siguientes subcompetencias:

Figura 1.3: competencias sociolinglisticas y pragmaticas.

Competencias sociolinguisticas

= Relacionadas con las relaciones sociales (por ejemplo, saludos o
despedidas);

= Relacionadas con las normas de educacion (por ejemplo, el uso de “por
favor”);

= Relacionadas con la sabiduria popular (como los refranes);

= Relacionadas con el registro (por ejemplo, la diferencia entre hablar a
amigos y a desconocidos);

= Relacionadas con los diferentes acentos y dialectos.

Competencias pragmaticas

= Competencias discursivas (la capacidad de producir lenguaje con
coherencia);
= Competencias funcionales (como describir, hacer sugerencias, dar

animo...).

Fuente: Consejo de Europa (2001).

Por otro lado, las estrategias de aprendizaje se pueden definir como “any
set of operations or steps used by a learner that will facilitate the acquisition,
storage, retrieval, or use of information” (O'Malley y otros, 1985: 23). La
caracteristica fundamental de las estrategias de aprendizaje es que son
controladas por el propio alumno, de manera que, en la medida en que son
efectivas, contribuyen al auto-aprendizaje.

Martinez Palacios (1996) hace un acertado resumen de sus rasgos mas
significativos:

a) Strategies play an important role in second language learning
as they promote and facilitate language learning;

b) Learners themselves are the actual agents in their use and
choice of strategies as they are directly affected by them;
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c) Language learning, as learning in general, has to be
internalized and strategies are in fact problem-solving
mechanisms or techniques used by learners to cope with the
complex process of learning;

d) Learning strategies are not always observable to the human
eye. This explains why foreign language teachers, in general,
are not conscious of them; and

e) Strategies are flexible and it is logical to think that they can be
taught and learners can be trained in their management. As a
consequence of that, it is possible to speak of ‘strategy
training” or ‘learner training’ as the techniques used by
teachers to make learners aware of the existence of their own
strategies and train them in their practice (p. 104ff.).

Cualquier intento de listar y sistematizar las estrategias de aprendizaje se
encuentra con un obstaculo: la existencia de una gran variedad de estrategias
aparentemente inconexas entre si y englobadas casi artificialmente bajo un
mismo nombre. Quizas la clasificacién mas efectiva es la de O’'Malley y Chamot
(O'Malley y otros, 1985; O’Malley y Chamot, 1990), que distingue entre
estrategias cognitivas, metacognitivas y sociales. Las estrategias
metacognitivas estdn relacionadas con cémo aprender o con “aprender a
aprender”; las cognitivas son las operaciones que realiza el aprendiz para
conseguir el conocimiento y la comprension del sistema linglistico. Las
estrategias sociales se asocian con los comportamientos sociales que se ponen
en practica en el proceso de aprendizaje, como buscar ayuda en los
companieros de la clase o cooperar entre si.

Joan Rubin (1981) contempla dos categorias de estrategias segun
contribuyan directa o indirectamente al aprendizaje. En el primer grupo
tenemos, por ejemplo, la monitorizacién del propio aprendizaje, la inferencia
inductiva o el razonamiento deductivo; en el segundo estd la creacion de
oportunidades para el aprendizaje como el conversar con hablantes nativos o
usar el laboratorio de idiomas.

La taxonomia de Oxford (1990) es un compendio de las anteriores: al
igual que Rubin, distingue entre estrategias directas e indirectas. Dentro de las
directas encontramos las estrategias de memoria -para recordar |éxico vy
pronunciacion, principalmente-, de compensacion —empleadas para compensar
un conocimiento deficitario de la lengua- y cognitivas; las indirectas son las
metacognitivas, sociales y afectivas, éstas ultimas referentes al control sobre el

propio comportamiento en el aprendizaje. Todas estas categorias tienen a su
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vez subcategorias internas. El resultado final es, verdaderamente, una
clasificacion exhaustiva y sistematica de las estrategias de aprendizaje mas
comunes.

Por altimo, las estrategias comunicativas son “psycholinguistic plans which
exist as part of the language user’s communicative competence. They are
potentially conscious and serve as substitutes for production plans which the
learner is unable to implement” (Ellis, 1985: 182). Una estrategia comunicativa
es, por ejemplo, parafrasear un mensaje.

Proporcionar oportunidades al aprendiz para que reflexione sobre su
aprendizaje de forma que pueda desarrollar una variedad de estrategias que le
son Uutiles se considera beneficioso para él. En palabras de Anderson (2005:
757),

...research consistently shows that less successful language
learners often use the same strategies over and over again and do
not make significant progress in their task. They do not recognize
that the strategies they are using are not helping them to
accomplish their goal [...]. Successful L2 learners have a wider
repertoire of strategies and draw on a variety of them to
accomplish their task of learning a language.

De hecho, la literatura demuestra que aquellos aprendices que reciben
formacion especifica en el conocimiento y control de sus estrategias aprenden
mejor (Oxford, 1990). Esta preparacion para la seleccion y uso de estrategias
adecuados debe tener en cuenta las caracteristicas del propio aprendiz: su
personalidad, sus motivaciones y expectativas, sus origenes, su estilo cognitivo.
Incluso parece ser que las estrategias que el aprendiz elige estan determinadas
por el sexo de éste (Oxford y Nyikos, 1989): las mujeres usan mas las
estrategias de estudio, las relacionadas con las reglas formales y las estrategias
conversacionales de elicitacidon; los hombres no usan ninguna estrategia mas
que las mujeres. Por otro lado, las mujeres hacen mas uso de su intuicién y de
los sentimientos sobre el pensamiento, y los hombres, lo contrario (Ehrman y
Oxford, 1988).

En cuanto a la relacién entre estrategias y nivel de dominio de la lengua,
en aprendices con un nivel alto de competencia en la segunda lengua, el
numero y variedad de estrategias es menos importante que la manera en que

se usan y como se combinan (Graham, 1997).

110



Capitulo I

Respecto a los nifios, las primeras estrategias que usan cuando comienzan
a aprender una segunda lengua son las de imitacion, repeticién y utilizacion de
frases hechas o formulaic speech, estrategias que ademas tienen una influencia
especifica en el proceso mas alla de las etapas iniciales (Hatch, 1983). Ademas,
las respuestas de otros a sus imitaciones, repeticiones y frases hechas,
conducen a la aparicién de una cuarta estrategia denominada de incorporacion,
gue supone la asignacion de significados nuevos al combinar elementos ya

conocidos y afnadir elementos que escucha en su entorno.
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6. METODOS DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Comenzaremos esta seccidon con la acertada sintesis que hacen
Finocchiaro y Brumfit (1983) de los problemas que atafien al profesor de
lenguas extranjeras:

Throughout the world teachers of foreign languages continue to
address themselves to the fundamental questions which underlie
their work, questions like:

= How do people of various age levels learn a second language?

» How can students be motivated to continue their study of a
second language, or to initiate the study of a third language,
when it is not required either for admission to a higher level
academic program or to secure employment?

= How can educators improve teaching, so that students no
longer complain that they studied Language X for several
years in school and still can’t say (or understand) a word?

Yet it is unfortunately true that these questions are not new, they
have plagued those interested in foreign language instruction for
centuries, and at different times many different answers have
been given to them (p. 3).

Las respuestas a estas preguntas son, en realidad, los diferentes métodos de
enseflanza de lenguas extranjeras propuestos a lo largo de la historia, a cuya
descripcidon dedicaremos la presente seccion.

Desde los afios 50, la investigacion en educacidon viene intentando dar
explicacién a los diferentes aspectos involucrados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, en un principio para contribuir a la mejor formacién del
profesorado y posteriormente, para promover un aprendizaje mas eficaz. En
lenguas extranjeras, las primeras publicaciones de esta nueva era datan de la
época en que ve la luz la famosa critica de Chomsky a las ideas conductistas de
Skinner, que se aplicaban al entonces popular método audiolingual (Chomsky,
1959).
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Los estudios de esa época sobre los métodos de ensefianza vigentes
(Clark, 1969; Scherer y Wertheimer, 1964; Smith, 1970 entre otros) pusieron
de manifiesto las deficiencias de la investigacion basada en prescripciones
metodoldgicas globales. Y esto llevd a ciertos investigadores a descender un
peldafio y pasar de lo global —el método de ensefianza- a lo especifico -las
técnicas de ensefianza-, y finalmente al reconocimiento de que la gran
complejidad del proceso de ensenanza hace muy dificil hablar en términos
absolutos sobre mecanismos de ensefianza “buenos” y “malos” (Politzer, 1970:
41).

Los numerosos modelos de ensefianza surgidos desde entonces tratan de
dar soluciones a planteamientos empiricos —basados en la practica docente- o
tedricos -basados en investigaciones realizadas en las areas del lenguaje, la
psicologia, la pedagogia general, las didacticas especificas y el area de
adquisicion de lenguas con el apoyo de la sociolinglistica-, pero siempre estan
orientados hacia el alumno. Segun el Equipo Pygmalion (1987: 10),

...el primer paso hacia estos nuevos planteamientos fue variar el
objetivo de la ensefianza de la lengua. Si en planteamientos
anteriores se pensaba que la lengua en si era la que
determinaba, a partir de su estructura y funcionamiento, la
didactica de la ensefianza, los nuevos enfoques metodoldgicos se
centran no sobre la lengua que se ensefa, sino sobre el alumno
que trata de aprenderla, haciendo precisamente de sus
motivaciones la base y el punto de partida de la metodologia.

Habitualmente, los métodos de ensefanza en lenguas extranjeras se han
sucedido uno tras otro de manera que un método nuevo ha nacido por rechazo
al método vigente. Existen muchas revisiones histoéricas y descripciones de los
diversos modelos de ensefianza de lenguas extranjeras que describen esta
sucesién (Howatt, 1984; Larsen-Freeman, 1986, 2000; Mackey, 1965; Richards
y Rodgers, 2001; Titone, 1968, entre otros), cuya lectura pone de manifiesto
una patente dificultad para encontrar el método definitivo.

Paraddjicamente, a pesar de que la definicion del método perfecto parece
aun lejos o imposible, la ensefanza de lenguas ha sido objeto de una

significativa evolucidn en los ultimos afos, en contraste con otras disciplinas:
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The English language teaching tradition has been subjected to a
tremendous change, especially throughout the twentieth century.
[...] While the teaching of Maths or Physics, that is, the
methodology of teaching Maths or Physics, has, to a greater or
lesser extent, remained the same, this is hardly the case with
English or language teaching in general (Thanasoulas, 2002).

Como consecuencia de este empuje, actualmente la disciplina se
encuentra inmersa en un periodo de eclecticismo, en el que el docente de
lenguas extrajeras estd comenzando a disefiar su propia metodologia a partir
de las metodologias existentes en funcidn de sus necesidades y de su
experiencia:

An approach to language teaching is not just a set of static
principles 'set in stone’. It is, in fact, a dynamic composite of
energies within a teacher that changes (or should change, if one
is a growing teacher), with continued experience in learning and
teaching. There is far too much that we do not know collectively
about this process, and there are far too many new research
findings pouring in, to assume that a teacher can confidently
assert that he or she knows everything that needs to be known
about language and language learning (Brown, 2002: 11).

Segun Brown (2002), se considera que los enfoques actuales estan
basados en una serie de principios tales como el aprendizaje significativo, la
motivacion intrinseca del aprendiz o la competencia comunicativa. Con el fin de
definir la aplicacion de estos principios a su contexto concreto, y por ende, de
disefar su propia metodologia, los profesores de lenguas se ven involucrados
en un proceso de (1) diagndstico de su situacion de ensenanza, (2) tratamiento
a través de la definicion y consecucidn de objetivos y (3) evaluacién del
cumplimiento de dichos objetivos.

Para terminar estos preliminares, es necesario hacer una aclaracion
terminoldgica: en este trabajo utilizaremos recurrentemente los términos
“enfoque”, “método” y “técnica” (Anthony, 1963) que, definidos en palabras de
Ribé y Vidal (1995: 6) son: “Enfoque: Conjunto de teorias y creencias sobre la
naturaleza de la lengua y como adquirirla. Método: Modo de ensefnar la lengua
basado en una serie de principios y reglas. Técnica: Actividades de clase”.
Algunas ejemplificaciones de tales conceptos que veremos mas adelante son el
enfoque comunicativo, los métodos audiolingual y de gramatica-traduccion, y

técnicas tales como los role-plays.
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Los enfoques pueden compartir técnicas e incluso métodos, y también se
puede dar el caso de que diferentes métodos compartan las mismas técnicas
(Hubbard, 1983: 31). Probablemente por ello, y a pesar de que la distincién
entre sus definiciones parece en principio clara, existe mucha confusion en su
manejo: en la literatura es frecuente encontrar “método” y “enfoque” con un
significado muy parecido y en ocasiones, incluso los tres términos se utilizan
indistintamente como si fueran equivalentes.

A continuacion presentaremos una sintesis de los métodos y enfoques de
ensefianza de lenguas extranjeras mas representativos e influyentes
centrandonos, tras una breve descripcidén introductoria, en sus técnicas y la
dindmica pedagodgica de cada una de ellos, ya que éstas son uno de los objetos
de investigacién del presente trabajo. Como complemento, a cada grupo de
métodos le sigue una tabla explicatoria con sus rasgos principales o principios.

Cabe mencionar en este momento la existencia de una metodologia de
ensefianza de segundas lenguas muy relevante para esta investigacién que se
tratara en detalle no obstante en el Capitulo II, por estar intimamente
relacionada con el desarrollo de la competencia bilinglie. Se trata de la pujante
metodologia Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras,
también conocida como veremos por las siglas AICLE, CLIL o Instruccién
Basada en Contenidos.

Por otro lado, dada la amplitud del tema y las limitaciones de espacio de
este capitulo, Unicamente explicaremos en cierto detalle aquellos métodos y
enfoques que esperamos encontrar con mas frecuencia en las aulas de primer
ciclo de Primaria, que son:

= El Enfoque Comunicativo;

= El método TPR!® o Respuesta Fisica Total;
= El Enfoque por Tareas;

» Computer Assisted Language Learning;

* El Enfoque Basado en la Accion.

2

16 pel inglés “Total Physical Response”.
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A. LOS METODOS CLASICOS

El Método Gramatica-Traduccion

Hasta finales del siglo XIX, las lenguas se ensefiaban exclusivamente
mediante el método Gramdtica-Traduccién!’, también conocido en Estados
Unidos como Método Prusiano (Segura Laez y otros, 1994: 179) y hasta la
mitad del XX domind la ensefianza de idiomas modernos, profundamente
influenciada por la metodologia de la ensefianza de lenguas clasicas. Esta
basado en el convencimiento de que las lenguas latina y griega poseen unos
sistemas gramaticales perfectamente organizados de acuerdo con unas reglas
l6gicas de valor universal y, por lo tanto, subyacentes a todas las lenguas, vy
concede una gran importancia al aprendizaje razonado de reglas gramaticales
siguiendo la estructura de las gramaticas clasicas.

Este método ha caido en desuso en gran medida y ha sido duramente
criticado por centrarse en la lengua misma pero no ensefar como usarla
(Harmer, 1983: 30). Sin embargo, Alcaraz y Moody (1983: 46) sefalan que
podria tener cierta utilidad en clases muy numerosas o con muy pocas horas
lectivas, y cuando los objetivos primordiales son la lectura comprensiva y la

traduccion.

Técnicas

» Traduccién: se pide a los estudiantes que traduzcan un pasaje de
lectura de forma escrita u oral. El vocabulario y la gramatica
contenidos en el texto se estudian en las siguientes clases.

» Preguntas de comprensidon de la lectura: se requiere que los

estudiantes contesten preguntas (1) acerca de la lectura para
demostrar que la han entendido; (2) basadas en el texto de una
manera indirecta y cuyas respuestas deben ser inferidas por el
contexto; y (3) que relacionan el contenido del pasaje con la

experiencia del aprendiz.

17 En inglés, Grammar-Translation.
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» Memorizacién: se memorizan largas listas de vocabulario y su

traduccion en la lengua materna previamente a la lectura. Se estudian
y memorizan las reglas gramaticales y sus ejemplos y se hacen
ejercicios para aplicar estas reglas.

» Ejercicios de vocabulario: se pide al alumno que encuentre anténimos y

sindnimos en el texto a partir de una lista de palabras, o que explique

el significado de alguna palabra nueva del fragmento.

El Método Directo

Lo que se conoce como Método Directo®® surgié hacia finales del siglo XIX
como reaccion contra el Gramatica-Traduccién y, aungque se le conoce como
“método”, es en realidad un enfoque nuevo a partir del cual surgiran
numerosos métodos de ensefianza. Sus precursores son Sauveur y Berlitz,
quienes introdujeron esta metodologia en sus escuelas de lenguas fundadas
entre las décadas de los 1960 y 70, creando el Método Natural y el Método
Berlitz respectivamente.

El Método Directo consiste en el uso de la segunda lengua sin ningun
estudio formal de gramatica ni referencia a la lengua materna, e intenta seguir
el mismo proceso de aprendizaje que se sigue con ésta ultima: las reglas deben
ser descubiertas a través de la experiencia y el significado de las palabras, a
través de gestos y dibujos y sobre todo, a través del discurso oral.

A pesar del éxito que este método tuvo en academias y escuelas privadas,
no consiguid reemplazar al Método Gramatica-Traduccién en la educacion
obligatoria. Segun Richards y Rodgers (1986), esto se debe a que era un
método de dificil implementacidn en los colegios porque

...it overemphasized and distorted the similarities between
naturalistic first language learning and classroom foreign
language learning and failed to consider the practical realities of
the classroom. In addition, it lacked a rigorous basis in applied
linguistic theory (p. 10).

18 gn inglés, Direct Method.
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Técnicas

Lectura en voz alta: los estudiantes siguen turnos para leer textos en

voz alta y el profesor usa dibujos, mimica, etc. para aclarar el
significado de las palabras o expresiones nuevas.

Ejercicios de preguntas y respuestas: los estudiantes responden a

preguntas usando frases completas. Esto les permite usar estructuras
gramaticales y nuevas palabras.

Auto-correccién por parte del alumno: el profesor intenta que los

estudiantes se corrijan a si mismos dandoles una respuesta alternativa,
para que escojan entre su respuesta y la aportada por el profesor.

Practica de conversacion: el profesor hace preguntas en las que se

practica una estructura gramatical concreta y los estudiantes tienen
que contestar correctamente.

Ejercicios de fill in the blanks: para realizarlos, los estudiantes deben

haber inducido con anterioridad la regla gramatical que necesitan para
llenar los espacios.

Dictado: el profesor lee un pasaje varias veces: la primera vez a una
velocidad normal mientras los estudiantes simplemente escuchan; la
segunda, lentamente mientras los estudiantes anotan; finalmente el
texto se lee una tercera vez, de nuevo a velocidad normal para que los
estudiantes verifique lo que han anotado.

Map-drawing: los alumnos practican la comprensién oral siguiendo las

instrucciones del profesor para etiquetar mapas en blanco.
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Tabla 1.1: métodos clasicos.

Métodos clasicos
Gramatica-traduccion Método directo
1. Uso exclusivo L2
2. Nunca se usa traduccion
P |1. Entrenamiento mental 3. Aprendizaje deductivo de la gramatica
i 2. Aprendizaje reglas gramatica 4. Practica oral por medio de
n | 3. Traduccion directa pregunta/respuesta
(o . 5. Importancia secundaria de la lengua
i 4. Lectura y escritura escrita
P |5, Profesor explica reglas 6. Aprendizaje de fonética
1 gramaticales
o . 7. Programacién basada en temas
s | 6. Alumno pasivo
., 8. Profesor es el Unico modelo
7. Correccion de errores
9. Alumno menos pasivo
10.Evaluacién oral, escrita y autocorreccion
T - Lectura en voz alta
€ |- Traduccién - Ejercicios de preguntas y respuestas
c , L
n | - Preguntas de comprension de la - Autocorreccion
. lectura - -
I - Practica de conversacion
C |- Memorizacién ejercicios de . I
a vocabulario - Ejercicios de fill in the blanks
s - Dictado
- Disefio de mapas

Fuente: Rodriguez Lépez (2003: 229).

B. EL ESTRUCTURALISMO

El Método Audiolingual®®

Justo antes de la Segunda Guerra Mundial, los Estados Unidos pugnaban
por salir de una depresion y un periodo prolongado de aislamiento en el que no
habia gran interés por el aprendizaje de idiomas. Sin embargo, con la irrupcién

en escena de la guerra surgié la necesidad de hablar y comprender los muchos

Y gn inglés, Audiolingual Method.
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idiomas con los que los soldados entrarian en contacto y los métodos
pedagodgicos convencionales se revelaron lentos e inadecuados para este
propdsito. Por ello, el ejército norteamericano organizé una serie de cursos en
los que se empleaba una combinacion del Método Berlitz con la ayuda de
grabaciones, peliculas, etc. y de algunas técnicas provenientes de una
metodologia que se venia desarrollando para el estudio de idiomas indios
americanos desde principios del siglo XX.

Este contexto, junto con la preocupacion de los estructuralistas
americanos (Bloomfield, 1933) por describir la forma en que el ser humano
habla una lengua origind el Método Audiolingual, basado en la psicologia
estructuralista y behaviorista y por tanto, en la teoria del estimulo-respuesta. A
principios de los afios 60, los principios de este método se establecen asi:

= Unidioma o lengua es el habla, no la escritura;
= Una lengua es un conjunto de habitos;
= Hay que ensefar el idioma, no como funciona el idioma;

= Una lengua es lo que sus hablantes nativos hablan, no lo que
alguien dice que deberian hablar;

» Las lenguas son diferentes (Segura Laez y otros, 1994: 185).

Después de la guerra, a pesar de que las condiciones en las que se habia
gestado eran irrepetibles, este método fue adoptado con ciertas modificaciones

por un gran numero de instituciones.

Técnicas

= Memorizacién de didlogos: la clase normalmente comienza con didlogos

y conversaciones cortas que contienen ciertas estructuras gramaticales
y que los estudiantes memorizan con ayuda del profesor. Después,
pueden representar el didlogo en parejas frente a la clase.

» Background build-up drills: cuando el didlogo es demasiado largo y

dificil de memorizar, se fracciona y los estudiantes repiten cada seccién
hasta que son capaces de repetir sus lineas enteras.

= Chain drills: esta técnica consiste en hacer una cadena de
conversaciéon: un estudiante hace una pregunta a su companero, que
contesta y dirige otra pregunta a su vecino y asi sucesivamente.

» Single slot substitution drills: el profesor dice una linea del didlogo,

seguida por una palabra o frase, llamada clave. El alumno debe repetir
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la linea poniendo la palabra o frase clave donde corresponda a fin de
crear una nueva frase con esa palabra clave. Esta técnica también
puede consistir en la repeticion oral de transformaciones en frases
afirmativas, interrogativas o negativas.

= Uso de minimal pairs: se trabaja con pares de palabras que difieren

Unicamente en un sonido.

El Método Oral

12° se desarrollé en el Reino Unido y conocié su

El Método Oral o Situaciona
maximo esplendor entre los 60 y 70 del siglo XX, especialmente gracias a los
trabajos de Palmer y Hornby, expertos conocedores de las técnicas empleadas
en el Método Directo que echaban de menos en él una base cientifica sdlida.
Ademas, mientras que el estructuralismo americano no concede ningun espacio
a la semantica, el britanico (Firth, 1957) aboga por la necesidad de estudiar el
significado de las elocuciones en su contexto linglistico y situacional.

La teoria del lenguaje de este método se basa en un tipo de conductismo o
proceso de formacién de habitos en el que se enfatiza dicho proceso mas que
las condiciones, y sus términos clave son (1) situacion, definida como el hecho
de usar distintos materiales de apoyo tales como realia®!, dibujos, fotos, etc.,
junto con acciones y gestos para mostrar el significado de los nuevos
contenidos; y (2) estructura, cuyo conocimiento esta unido invariablemente a
las situaciones y cuyo manejo automatico se considera absolutamente
preceptivo para dominar la habilidad oral del idioma.

Los errores deben ser evitados para impedir que se fijen y se hagan
concurrentes. Por ello, el profesor controla rigidamente el lenguaje que
presenta y practica —es el centro de la accién y la atencién, el modelo a imitar-
y los alumnos no deben ir mas alla de lo que permite su competencia hasta

muy avanzado su aprendizaje y siempre con la aprobacion del profesor.

20 inglés, Oral or Situational Method.

21 Este término hace referencia a todo tipo de objetos reales que se pueden usar en el aula para ayudar a
los alumnos a comprender aspectos de la lengua.
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Técnicas

Repeticiones guiadas: pensadas para ayudar a fijar los contenidos, a

realizar en grupos o de manera individual.

Tablas de sustitucion: distintos modelos de oraciones que siguen la

pauta de la técnica anterior.

Drills: cadenas de repeticiones orales de todo tipo.

Dictado
Trabajo en grupo y por parejas

Ayudas visuales: tales como pésters o fotos, ya sean materiales

publicados o fabricados por el propio profesor.

Tabla 1.2: estructuralismo.

Estructuralismo

Método audio-oral

Método oral

1. Aprendizaje automatico mediante 1. Preeminencia del lenguaje oral
repeticion . . .
P 2. Gran importancia del vocabulario
r 2. Presentacion gradual de estructuras .
i gramaticales 3. Uso exclusivo de L2
n i .
c 3. Lenguaje cotidiano y graduado 4. Contexto situacional
i 4. Predominio de destrezas orales y > IBaie IeX|_cto gramatical antes de
P auditivas ectoescritura
I . . .
o 5. Interferencias de la lengua nativa a 6. Eﬁgt:]?gziéra]ductlvo y graduado de la
s evitar 9
6. Profesor es el modelo a imitar 7. Evalua_C|on' por medio de situaciones
comunicativas
7. Interaccion profesor/estudiante y
estudiante/estudiante
8. Evaluacion mediante preguntas
especificas
T - Memorizacion de dialogos - Repeticiones guiadas
é - Background build-up drills - Tablas de sustitucion
c
n - Chain drills - Drills
i - Single slot substitution drills - Dictado
c
a - Uso de minimal pairs - Trabajo en grupo y por parejas
s

- Ayudas visuales

Fuente: adaptacion de Rodriguez Lopez (2003: 246).
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C. EL TRIUNFO DE LA COMUNICACION

El Enfogue Comunicativo

Los antecedentes que dan lugar al llamado Enfoque Comunicativo o
Enfoque Nocional-Funcional?® son varios: por un lado, en los afios 1970 en
Europa se dio un ambiente de renovacion en la ensefianza de lenguas
modernas, en parte promovido por macroorganismos como el Mercado Comun
y el Consejo de Europa. El encargo de éste ultimo al linglista britanico Wilkins
para que disefara alternativas metodoldgicas a la ensefianza tradicional de
idiomas resulté en el documento Notional Syllabuses (1976), publicacién muy
influyente para la corriente comunicativa en la que se presentan dos tipos de
significados detrds de los usos comunicativos del lenguaje: (1) categorias
nocionales, que hacen referencia a aspectos como el tiempo, la cantidad, la
frecuencia, etc. y (2) categorias funcionales, es decir, peticiones, ofrecimientos,
felicitaciones, etc.

También bajo los auspicios del Consejo de Europa se desarrollé el Nivel del
Umbral (Van Ek, 1975; Trim y otros, 1980; Van Ek y Alexander, 1980), que
supone el primer intento riguroso de clasificacion de las nociones y funciones
del lenguaje.

Van Ek distingue fundamentalmente seis grandes bloques de
funciones:

= Dar y pedir informacién®;

= Expresar y averiguar actitudes intelectuales**;

= Expresar y averiguar actitudes emocionales®’;

= Expresar y averiguar actitudes morales®®;

= Persuadir®’;

22 . ’ . . . . .
En inglés, Communicative Approach y Notional-functional Approach respectivamente.
23 . . . . . .
Donde se incluyen funciones como identificar, informar, corregir, preguntar, etc.
24 . . .
Donde se incluyen funciones como expresar acuerdo y desacuerdo, denegar, aceptar, despreciar, etc.
25 . . . . . . , . ,
Donde se incluyen funciones como expresar satisfaccion, disgusto, interés, desinterés, esperanza, etc.
26 . . .
Donde se incluyen funciones como excusarse, aprobar, rechazar, demostrar aprecio, etc.
27 . . e .
Donde se incluyen funciones como sugerir, invitar, avisar, ofrecerse, etc.
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I = Férmulas de relacién social’® (Bestard y Pérez Martin, 1992:
63).

Por otro lado, lingliistas como Candlin y Widdowson y sociolingliistas como
Hymes y Gumperz comenzaron a resaltar por esta época en sus escritos la
necesidad de concentrarse en las habilidades comunicativas de la lengua mas
que en sus estructuras gramaticales. En palabras de Widdowson (1979: 118),

...the ability to compose sentences is not the only ability we need
to communicate. Communication only takes place when we make
use of sentences to perform a variety of different acts of an
essentially social nature. Thus we do not communicate by
composing sentences, but by using sentences to make
statements of different kinds, to describe, to record, to classify
and so on, or to ask questions, make requests, give orders.
Knowing what is involved in putting sentences together correctly
is only one part of what we mean by knowing a language, and it
has very little value on its own: it has to be supplemented by a
knowledge of what sentences count as in their normal use as a
means of communicating.

Por su parte, en “On Communicative Competence” (1972), Dell Hymes
marca un punto de inflexién en la percepcion del lenguaje y sus funciones al
considerar que la interaccion social debe pasar a un primer plano. En su
trabajo, la vision chomskyana de competencia se califica como puramente
formal y restrictiva, ya que no explica la funcién comunicativa que el lenguaje
juega en la vida real. Ahora se hace patente la necesidad de ampliar la nocién
de competencia, que pasa a conocerse como competencia comunicativa para
incluir tanto la competencia gramatical®® como la sociolinguistica®’. Para Hymes
(1979: 15),

...a normal child acquires knowledge of sentences, not only as
grammatical, but also as appropriate. He or she acquires
competence as to when to speak, when not, and as to what to
talk about with whom, when, where, in what manner. In short, a
child becomes able to accomplish a repertoire of speech acts, to
take part in speech events, and to evaluate their
accomplishment by others.

En la practica del aula, estos principios tedricos se plasman asi:
*» La lengua se aprende a través de la interaccién de los alumnos mas la

negociacion del input;

28 . . . .

Donde se incluyen funciones como saludos, presentar a alguien, despedirse, etc.
29 . o .

Es decir, el conocimiento de las reglas gramaticales de una lengua.
30 . A

O lo que es lo mismo, el conocimiento de las reglas de uso de una lengua.
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= Por eso, en el aula se deben crear situaciones en las que los alumnos

tengan que utilizar la lengua para realizar una serie de funciones;

= El alumno es quien debe iniciar en gran medida la interaccion asi que el

profesor debe permanecer en un segundo plano;

= Los errores no representan un problema grave, porque se aprende

equivocandose.

Para programar segun este enfoque se requiere delimitar primero las
situaciones en que esta prevista la futura actividad linglistica del alumno: el
papel social y psicolégico que va a desempefiar, el entorno fisico donde se va a
desenvolver y los temas sobre los que versara su actividad lingtistica y de los
que dependerd la seleccion del l|éxico. Una vez establecido el contexto
situacional, es necesario averiguar qué actividades linglisticas, relacionadas
con las cuatro destrezas tradicionales®’, se van a desarrollar en la nueva
lengua. Después, se establecen las funciones a desempenar en la segunda
lengua, que se apoyan en conceptos 0 nociones concretas.

En el proceso de ensefianza en si, se distinguen tres etapas: (1)
presentacion, (2) practica controlada y (3) practica libre o producciéon. En ellas
se trata de pasar progresivamente del control absoluto por parte del profesor,
el papel pasivo del alumno y la ausencia de errores al traspaso de control del
profesor al alumno, que produce mas lenguaje que el profesor y corrige sus
errores y los de sus compafieros. La transicion de una etapa a otra se debe
producir con suavidad y coherencia.

Una vez que se ha animado a los estudiantes a producir de forma libre y
significativa el lenguaje recién adquirido, se introduce una actividad de practica
que les da la oportunidad de usarlo con un propédsito. Segun Morrow (1981:
62ff.), para ser verdaderamente comunicativa dicha actividad debe cumplir tres
caracteristicas: proporcionar information gap, permitir choice a los participantes
y que se produzca feedback.

Otros principios metodolégicos de este enfoque son la importancia de la
motivacion del alumno, el uso de materiales auténticos, la ensefianza de
aspectos culturales de la segunda lengua, la practica de la segunda lengua en el
desarrollo normal de la clase —-para dar instrucciones, etc.— y la puesta en

practica de patrones de interaccién en grupo y por parejas.

31 Escuchar, hablar, leer y escribir.
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En

resumen, Brown (2000) presenta de una manera concisa las

caracteristicas mas destacadas de este enfoque en la actualidad:

1. Classroom goals are focused on all the components of

communication competence and not restricted to grammatical
or linguistic competence.

Language techniques are designed to engage learners in the
pragmatic, authentic, functional use of language for
meaningful purposes. Organizational language forms are not
the central focus but rather aspects of language that enable
the learner to accomplish those purposes.

Fluency and accuracy are seen as complementary principles
underlying communicative techniques. At times fluency may
have to take on more importance than accuracy in order to
keep learners meaningfully engaged in language use.

In the communicative classroom, students ultimately have to
use the language, productively and receptively, in
unrehearsed contexts (p. 266).

Técnicas

Materiales auténticos: se usan para exponer a los estudiantes al idioma

real en situaciones diferentes.

Frases desordenadas: se proporciona un texto a los estudiantes con los

diferentes parrafos desordenados y ellos han de ordenarlos y colocarlos
en el orden original. Alternativamente se les puede pedir que ordenen
las vifietas de una historieta y escriban un texto para ella.

Juegos de lenguaje: los juegos se usan frecuentemente en el enfoque

comunicativo porque son motivantes y, si estan bien disenados,
proporcionan grandes cantidades de practica comunicativa.

Historietas: se pueden hacer muchas actividades a partir de
historietas. Un ejemplo de cémo usar una tarea de solucidon de
problemas como técnica comunicativa consiste en dar una historieta a
un estudiante en un grupo pequefio. El alumno muestra la primera
vifieta a los miembros del grupo y éstos tienen que predecir cual sera
la segunda.

Role-play: las dramatizaciones son importantes aqui porque con ellas
los estudiantes tienen la oportunidad de adoptar diferentes

personalidades en distintos contextos sociales.
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= Problem solving: en este tipo de actividades los alumnos deben

transmitir una informacion y también discutirla y evaluarla para
resolver un problema determinado. Un modelo clasico es la

reconstruccion de la secuencia de una historia.

Tabla 1.3: el triunfo de la comunicacion.

Triunfo de la comunicacion

Enfoque comunicativo

Tres etapas: presentacion, practica controlada y practica libre
Cambio progresivo de una etapa a otra

Profesor relaja el control progresivamente

Creacién de sentido de necesidad linglistica en el estudiante
Utilizacion de tareas comunicativas

Propodsito comunicativo de la L2

Tarea comunicativa: information gap, choice y feedback

Uso de materiales auténticos

Interaccion entre los estudiantes

10. Utilizacion preferente de la L2

11. Informacion cultural

12. Cuatro destrezas desde el principio

13. Responsabilidad del estudiante en las tareas comunicativas
14. Motivacion por medio de las tareas

15. Se evalla la correccion y la fluidez

LRNONRWNE

WO =T =03 ==

- Materiales auténticos

- Frases desordenadas

- Juegos de lenguaje

- Historietas

- Juegos de rol

- Resolucion de problemas

WO =30 O=-

Fuente: Rodriguez Lépez (2003: 257).

D. METODOS HUMANISTICOS

Silent Way

La preocupacién surgida durante las ultimas décadas por el aspecto
comunicativo del lenguaje ha dado lugar a una serie de investigaciones

centradas cada vez mas en el alumno, a partir de las cuales se han desarrollado
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ciertas metodologias basadas en el enfoque comunicativo que comparten una
fundamentacion comun: “[el] andlisis psicoldgico del lenguaje y de las
reacciones emocionales que tienen lugar dentro del individuo al relacionarse
lingliisticamente con los demas” (Bestard y Pérez Martin, 1992: 78).

El primero que veremos es el método Silent Way (Gattegno, 1963), que
describe a los estudiantes como sujetos activos de su propio aprendizaje, y que
se basa en que el aprendizaje es mas facil cuando (1) el alumno descubre y
crea por si mismo, en lugar de limitarse a repetir y recordar; (2) intervienen
objetos fisicos que el alumno puede manipular de algun modo y (3) se emplean
recursos o actividades para solucionar problemas en relacién con los objetos.

El silencio del profesor y los materiales utilizados son probablemente los
rasgos mas distintivos de este modelo. Ademas, el factor afectivo desempefia
un papel importante: se fomenta que el alumno se encuentre comodo, se
comunique con sus compafieros, exprese sus sentimientos y desarrolle sus
propios criterios de auto-correccion. El estudio del idioma se inicia con sus
sonidos: se asocian los sonidos con colores particulares y después se usan los

mismos colores para aprender las letras que corresponden a los sonidos.

Técnicas

» Sound-colour chart: se trata de un mapa que contiene los bloques de

color correspondientes a los diferentes sonidos de la segunda lengua.
Esta técnica se usa para formar silabas, palabras, o incluso frases a
través de estos bloques de color.

» Peer correction: el profesor anima a los estudiantes a ayudarse unos a

otros de manera cooperativa, no competitiva, y monitoriza la ayuda
para que sea Uutil.

» Rods: las pequefias barritas de madera de longitudes diferentes se
usan para introducir acciones visibles o situaciones con el fin de
practicar estructuras diferentes.

» Gestos de autocorreccion: los gestos se usan como técnica.

» Word chart: primero el profesor y luego los estudiantes sefialan
palabras sobre mapas en la pared y leen las frases que previamente

han dicho en voz alta en la conversacion.
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Suggestopedia

Este método (Lozanov, 1978) enfatiza la importancia de un ambiente
psicolégico propicio para aprender porque, segun sus planteamientos, la
comunicacion tiene lugar en dos planos -uno consciente y otro subconsciente-
y cuando se da una unidad entre ambos, el aprendizaje es mayor. El objetivo
es, pues, conseguir que los estudiantes se relajen y que con ello aumenten sus
facultades de memoria. Para conseguir este objetivo, se promueve la confianza
en el profesor, la evaluacion es continua y el entorno desempefia un papel
crucial: debe haber asientos cémodos, iluminacién suave, musica clasica.

El interés se centra en el uso del idioma, no en sus formas; en el
vocabulario, no en la gramatica; en la comunicacién oral y la escritura
imaginativa. La lengua se contextualiza en situaciones comunicativas que
reproducen la vida cotidiana y se usa para expresar y describir aspectos

culturales vy artisticos tales como la musica y el arte.

Técnicas

» Peripheral learning: esta técnica se basa en lo que podemos percibir

inconscientemente acerca de nuestro entorno: colocando en él tiras
con frases que contienen estructuras gramaticales diferentes, los
estudiantes pueden conseguir resultados sin esfuerzo. Estas tiras se
cambian segun varien los contenidos estudiados.

» Positive suggestion: el profesor debe sugestionar positivamente a sus

estudiantes para que se sientan a gusto y no queden incapacitados por
las posibles barreras psicoldgicas que puedan traen consigo.

» Visualizacidon: esta técnica puede usarse para sugestionar
positivamente o simplemente para relajar. Con los o0jos cerrados,
después de un minuto en silencio los alumnos escuchan al profesor
describir una escena o suceso con voz suave. Con esta técnica el
profesor puede estimular facilmente la creatividad, por ejemplo, para
escribir redacciones.

= Role-play: se pide a los estudiantes que adopten la personalidad de

otra persona durante algun tiempo y que actuen.
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Community Language Learning (CLL)

Community Language Learning (Curran, 1976) forma parte de un enfoque
general llamado Counselling Learning y estd basado en experiencias
psicoterapéuticas llevadas a cabo para corregir ciertos trastornos del habla. Lo
fundamental en CLL es que el profesor trate de evitar los miedos que
normalmente sienten los adultos cuando se inician en una nueva situacién de
aprendizaje, desempenando el papel de “consejero de idiomas”. Asi, se
pretende animar a los estudiantes a aprender el idioma de una manera
comunicativa y se intenta que se responsabilicen de su propio aprendizaje.

El desarrollo de CLL presenta unas pautas de desarrollo muy estrictas: se
empieza con los alumnos sentados en circulo y conversando entre si en su
lengua materna y con el profesor ayudandoles a traducir lo que dicen al
segundo idioma. Esto se graba y se transcribe en los dos idiomas. La
trascripcion es el texto sobre el que los estudiantes trabajan, hacen ejercicios y
reflexionan, fundamentalmente escuchando y hablando. En todo momento, los
alumnos son conscientes de lo que va a suceder en cada actividad y de los
limites de tiempo.

El problema de este método es que depende en gran medida de las
habilidades de traduccion del profesor, en él se da un arriesgado paralelismo

profesor-consejero / alumno-cliente y carece de un programa educativo.

Técnicas

» Trascripcion: el profesor transcribe lo que se graba, en la pizarra o
sobre papeles de tamafo cartel.

» Escucha reflexiva: los estudiantes escuchan lo que han grabado en la

segunda lengua de una manera relajada.

*» Human computer: un estudiante escoge una parte de la transcripcion y

practica su pronunciacion. Para permitir la autocorreccion, el profesor
repite la palabra o frase tantas veces como sean necesarias.

» Small-group tasks: en grupos pequefos, los estudiantes hacen frases

partiendo de las palabras de la trascripcién. Después, cada grupo

comparte sus frases con el resto de la clase. Mas tarde, durante la
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semana, trabajan en parejas haciendo frases con diferentes tiempos

verbales.

Total Physical Response (TPR)

Los principios del método Total Physical Response (Asher, 1977), conocido
en espafol como Respuesta Fisica Total, estdn basados en la pedagogia
humanista pero también en la psicologia del desarrollo y las teorias del
aprendizaje. El TPR se centra en el desarrollo de la comprensién auditiva por
medio de respuestas fisicas a mandatos; esto es asi porque los movimientos
corporales aumentan la retencidon, ya que involucran el lado derecho del
cerebro, normalmente no usado en los enfoques mas ‘“intelectuales” del
aprendizaje.

Este método estd pensado, de nuevo, para hacer que el alumno se sienta
relajado al estudiar la segunda lengua: no se le fuerza a hablar hasta que esta
listo para hacerlo, probablemente después de 10-20 horas de instruccién, y no
se espera precisién en su produccion. Segun Asher, el foco de atencién del
linglista deberia ser el periodo previo a la produccién de una primera lengua, y
no el habla en si. De esta forma nos dariamos cuenta de ciertos aspectos o
pistas: “We cannot teach an infant to talk. Children can talk when they are
ready. Secondly, children become ready to talk only after they have acquired a
rather intricate map of how the language works"” (Asher, 1981: 325).

Por otro lado, no se recurre a la lengua materna porque el significado se
transmite mediante los movimientos de cuerpo. Se da especial énfasis al
vocabulario, y las estructuras gramaticales se introducen por medio de
imperativos. Ademas, las destrezas orales son mas relevantes que las escritas.

En cuanto al desarrollo de las sesiones de TPR en si, en una primera fase,
el profesor da ordenes orales y unos pocos estudiantes realizan las acciones
que pide el profesor a la vez que él; posteriormente, los mismos estudiantes
ejecutan las acciones solos y el resto tiene la oportunidad de demostrar su

comprensién oral; en tercer lugar, el profesor combina elementos de diferentes
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ordenes para construir expresiones desconocidas; y por ultimo, se introducen la
lectura y la escritura.

En todo el proceso, el profesor debe hacer que los alumnos disfruten de la
experiencia de aprendizaje, evitando la ansiedad al no forzarles a hablar y
promoviendo la sensacién de éxito. Su papel es el de director y el del alumno
de imitador, aunque estos papeles se intercambian a lo largo del proceso.
Desde luego, debe ser alguien que sepa dar érdenes y que pueda controlar la
situacion en periodos largos de silencio.

Actualmente esta metodologia esta gozando de cierto éxito, especialmente
en cursos de idiomas para nifos. Parece especialmente Util en las fases iniciales
del aprendizaje, pero cabe plantearse serias dudas sobre sus posibilidades de
aplicacidén niveles avanzados. En cualquier caso, el propio Asher considera que

se debe usar en asociacion con otros métodos y técnicas.

Técnicas

= Uso de o6rdenes para dirigir el comportamiento: la técnica principal son

las d6rdenes. Segun Asher, todos los aspectos gramaticales pueden
comunicarse mediante imperativos. Es importante que el profesor varie
la secuencia de dérdenes, porque de esa manera los estudiantes tienen
que asociar las acciones con el idioma.

= Action sequence: a medida que los estudiantes aumentan su

conocimiento de la L2, se puede usar una serie cada vez mas larga de
acciones para llegar a un proceso entero. Hay muchas actividades
cotidianas que pueden ser representadas por una secuencia de

acciones, como por ejemplo escribir una carta.

Natural Approach

El lamado Enfoque Natural es el resultado de la combinacién de las teorias

de aprendizaje de Stephen Krashen y las aplicaciones practicas de Tracy Terrell
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(Krashen y Terrell, 1983)%. Basicamente pone el acento en la exposicién, o el
input, en lugar de en la practica, y se basa en el modo en que los nifos
adquieren naturalmente su primera lengua, escuchandola durante un periodo
prolongado de tiempo.

Como ya hemos dicho en secciones anteriores, la teoria de adquisicidon de
segundas lenguas de Krashen distingue entre adquisicion y aprendizaje: gran
parte de la adquisicion es subconsciente, mientras que el aprendizaje es
consciente. Se produce adquisicion mediante la exposicién a input comprensible
y, a diferencia de lo que ocurre con la primera lengua, el conocimiento
consciente funciona como monitor de lo adquirido.

En este enfoque el profesor tiene tres papeles destacados: (1) es la
principal fuente de input, (2) debe crear un ambiente que permita a los
alumnos bajar el filtro afectivo en la medida de lo posible y (3) elige y dirige

una serie de actividades, disefiando los materiales y recursos de apoyo.

Técnicas

» Actividades basadas en érdenes e instrucciones: adaptadas del método

Total Physical Response.
= Mimica: se utiliza el gesto como apoyo del lenguaje.

» Contextualizaciéon: como en el Método Directo.

» Trabajo en parejas y en grupo: adaptado de Community Language

Learning.

32 Este método no se debe confundir con el Método Natural de Sauveur, ya discutido.
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Tabla 1.4: métodos humanisticos.

Métodos humanisticos

Método Sugestopedia Apr. de leng. en | Resp. fisica total | Enfoque natural
silencioso com.
1. Aprendizaje L2
; como L1
1. Instrucciones
2. Asociacion de 1.Comunicacion 2. T_rar?s_m|5|on de
sonidos con L1 consciente y significado por
solo para subconsciente (rjnowmlentos 1. Aprendizaje L2
I el cuerpo como L1
colores 2 Factor afectivo 1.Paso inicial de
P I3 p s ) L1al2 3. Destrezas 2. Input
. Programacién .
r 3.Contexto cultural . orales antes comprensible
. basada en 2.Aprendizaje i
i . . el que escritas .,
n necesidades de | 4.Importancia del comunicativo 3. Graduacion del
aprendizaje vocabulario 4. Control inicial input
c 3.Destrezas orales
Ny . del profesor .
i |4. Profesoren 5.L1 solo si es 4.p . 4. Importancia de
p silencio necesario .rglc;gj;((a:iscl')\lf\adel 5. Introduccion emociones y
i ., del lenguaje i
N 5. Inclusién del 6.Lenguaje control del oor érdgenés actitudes
s factor afectivo cotidiano profesor orales 5. Hipdtesis del
6. Independencia | 7.Confianza en el | 5.Autoevaluacién - filtro afectivo
del alumno 6. Ambiente de
u profesor aprendizaje 6. fProfetsog cqmot
7. Responsabilidad | 8.Evaluacion relajado uente de inpu
del propio mediante 7. Intercambio de
cprevdisie | promedo e
L uaci
8. E\l;z:aur?/gcoignpor clase 8. Todo tipo de
interaccién
9. Evaluacion
mediante
observacion
T - Tabla de sonidos |- Aprendizaje - Trascripcion - Actividades
é y colores periférico - Escucha reflexiva |- Uso de dérdenes 2?5222: :n
c |- correccion entre |- Sug¢§t|on - Ordenador para d|r|g|r.el instrucciones
n companeros positiva comportamiento
. humano i
I . s . - Mimica
c |~ Regletas - Visualizacion - Tareas en - Secuencia de
- accion - Contextualizacién
a |- Gestos de - Juego de rol pequeno grupo
s autocorreccion - Trabajo en
rej r
- Tabla de palabras parejas y grupo

Fuente: Rodriguez Lopez (2003: 277).
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E. TENDENCIAS ACTUALES

A pesar de que aun se tiene el enfoque comunicativo como el marco global
de referencia, actualmente hay que hablar de una variedad ecléctica de
metodologias que tienen en cuenta la diversidad de recursos, curricula vy
aprendices. Esto es considerado por algunos como una falta de coherencia
metodoldgica derivada de la propia complejidad del enfoque comunicativo
(Puren, 1995: 37) o del hecho de considerar el enfoque comunicativo como una
reflexién técnico-politica sobre la ensefianza de la lengua, mas que como una
metodologia en si (Beacco, 1995: 47). Como ya dijimos, otros presencian este
fendbmeno, no obstante, como una consecuencia légica de la proliferaciéon de
investigaciones no suficientemente concluyentes (Brown, 2002: 11).

Junto a esta concepcién de diversificacién educativa, e intimamente ligada
a ella, las metodologias actuales se orientan hacia una consideracion del
aprendiz como sujeto del aprendizaje, con las siguientes implicaciones:

» El desarrollo de la autonomia y la capacidad de aprender a aprender;

= El concepto de autoevaluacién y la consideracidon de los criterios que

otros tendran en cuenta para evaluarnos;

» El desarrollo de una competencia estratégica y metacognitiva.

Por todo ello, se ha producido una redefinicion de la competencia
comunicativa para tener en cuenta parametros tales como los componentes
socio-culturales y estratégicos de la comunicacion. La adquisicion de una L2 se
considera el resultado del desarrollo de multiples competencias -formales, de
interaccion, socio-culturales, etc.— cada una de las cuales es delimitable e
implica un conocimiento de la lengua particular y transversal al mismo tiempo.

Se fomenta el uso pragmatico de la lengua como instrumento de
comunicacion, favoreciendo la adquisicién de estrategias diferenciadas segun se
persiga el desarrollo de una competencia comunicativa u otra, tanto para la
lengua oral como para la escrita. Ademas, el aprendiz participa activamente en
las decisiones que tienen que ver con su aprendizaje, puesto que se busca la
negociacion y la flexibilidad en la programacién.

Asimismo, la revolucion tecnoldgica de los ultimos anos ha ejercido una

influencia drastica sobre la metodologia de ensefianza de segundas lenguas.
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Aunque los soportes de audio y video siguen siendo utilizados con mucha
frecuencia en las clases, el ordenador es ya una herramienta de trabajo
cotidiana para los profesionales de la docencia y los responsables de la
elaboracion de materiales didacticos, primero con los disquetes, posteriormente

con los CD-Rom, DVD, CDI y finalmente con Internet.

El Aprendizaje Basado en Tareas

El Enfoque Basado en Tareas®® es de uno de los métodos recientes mas
analizados. Deriva en parte de la linea mas radical del enfoque comunicativo,
gue sostiene que la competencia comunicativa Unicamente se consigue si los
alumnos se ven profundamente inmersos en la lengua, al mismo tiempo que
trata de superar las limitaciones de su curriculo.

A grandes rasgos, el aprendizaje basado en tareas es una estrategia
curricular en la enseflanza de una lengua extranjera, un tipo de planificacién del
contenido de un programa centrado en el proceso de aprendizaje a través de
un enfoque comunicativo (Breen, 1987: 160). Es decir, aqui el conocimiento no
se organiza con la meta de conseguir fluidez y correccién formal, por ejemplo,
sino que se presenta segun cdmo se consigue la fluidez y la correccién formal
en situaciones comunicativas. Para ello, se pide al alumno que lleve a cabo
ciertas tareas. En palabras de Breen (1987: 164),

...taking tasks as the main ‘item’ or element of the syllabus, the
Task-Based syllabus assumes that participation in
communication tasks which require learners to mobilise and
orchestrate knowledge and abilities in a direct way will itself be a
catalyst for language learning. The emphasis is upon using
language to communicate and in order to learn.

Si tenemos en cuenta que en la clase de lenguas extranjeras la base del
aprendizaje parece no ser el contenido de la leccion sino el proceso de
interaccion que se produce en el aula, el contenido de un programa no se debe
planificar de manera independiente del contexto real del aula y de las

caracteristicas de los alumnos (Breen, 1987: 159) y por tanto, es el andlisis de

33 En inglés, Task Based Learning o Task Based Approach.
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la situacién de aprendizaje concreta lo que determina la seleccion y el disefio de
las tareas. El alumno y las estrategias de aprendizaje que aplica o debe aplicar
en el proceso son, por tanto, de suma importancia en la planificacién del

programa (Roca y otros: 1990).

Esta propuesta goza de una considerable aceptacion porque proporciona a
los estudiantes un conocimiento formal y de trabajo del idioma mediante la
ejecucion de tareas de actuacién; en otras palabras, permite a los alumnos
aprender sobre el lenguaje haciendo verdaderamente cosas con él. Segun
Candlin (1987) su correcta aplicacién lleva a la consecucion de un numero de
objetivos educacionales generales. En concreto, con esta metodologia el
alumno:

= Toma conciencia de su propia personalidad y rol social;

= Asume responsabilidad en el proceso de aprendizaje;

= Desarrolla tolerancia hacia las opiniones de sus compaferos;

= Se realiza como individuo al personalizar su trabajo;

» Se siente mas seguro de si mismo al conseguir el reto que supone la

tarea.

Long y Crookes (1992) resaltan por su parte otras ventajas:

[Task Based Learning] is distinguished by its compatibility with
research findings on language learning, a principled approach to
content selection and an attempt to incorporate findings from
classroom-centered research when making decisions concerning
the design of materials and methodology (p. 45).

De momento esta metodologia se esta abriendo un amplio camino en los
programas de ensefianza, aunque aun es pronto para saber si puede llegar a
ser simplemente un aspecto mas que se sume al repertorio del profesor o tener
una mayor influencia en la ensefianza del futuro.

Una tarea es cualquier actividad de la vida real desarrollada dentro del
marco del aprendizaje de una segunda lengua, como por ejemplo escribir una
carta. Para Willis (1996: 53), es “a goal-oriented activity in which learners use
language to achieve a real outcome”, como por ejemplo resolver un problema,
hacer un puzzle, jugar a algo o compartir experiencias. Las tareas mejoran el
conocimiento del lenguaje porque requieren una negociacién de significados y

el uso de la lengua meta para cumplir los objetivos propuestos y por ello, segun
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el Enfoque Basado en Tareas, deberian constituir la unidad central en la
organizacién y ensenanza de la lengua.

La metodologia de este enfoque consiste en proponer una macro-tarea
final a la que se llega mediante la realizacién de una secuencia de tareas
facilitadoras que proporcionan el conocimiento formal necesario. El
conocimiento practico lo proporcionan la tarea final y otras tareas
comunicativas. Algunas de estas tareas se pueden realizar fuera del aula, con lo
que se promueve el aprendizaje autdnomo y se posibilita la adaptacion a las
necesidades individuales de los alumnos.

Se puede trabajar sobre unidades relacionadas con otras areas de
conocimiento, o elaborarlas con materiales sugeridos por los alumnos. Esto es
asi porque el aprendizaje de la lengua se organiza a partir de sus experiencias,
de lo que saben y comprenden, lo que les es familiar y en definitiva, lo que les
es significativo. Como consecuencia, los estudiantes asumen la total
responsabilidad de su aprendizaje.

Por su parte, el profesor adopta una posicién colaborativa actuando como
facilitador que proporciona los recursos y reaccionando ante las demandas
planteadas por las tareas y por los alumnos.

El riesgo de esta metodologia reside en que, al poner el énfasis en el
desarrollo de estrategias de comunicacién, puede desatender el estudio de la
forma y no favorecer el desarrollo hacia una interlengua mas compleja
(Skehan, 1996: 22).

Técnicas

» Problem-solving: actividades de resolucion de problemas tales como

crucigramas, juegos de palabras, etc.

» Actividades manuales: elaboracion por parte de los alumnos de

distintos materiales, como por ejemplo dosieres, tarjetas, mascaras y
disfraces, etc.

= Sequir instrucciones: para usar mapas o planos, cocinar recetas,

planificar u organizar actividades, etc.
» Encuestas: obtener informacion, mediante entrevistas por ejemplo,

para luego presentar datos.
= Role-play
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= Describir cosas: medir y pesar objetos, inventar y dar nombre a las

creaciones propias, cultivar plantas, etc.
= Juegos: de tipo muy variado, tanto ya existentes como inventados; por
ejemplo, de vocabulario, de accién, de mesa, de cartas, etc.

» Actividades escritas: cartas, articulos de revistas, recetas, etc.

El Aprendizaje por Proyectos

El Aprendizaje por Proyectos®, derivado del Aprendizaje Basado en
Tareas, se desarrolla alrededor de las llamadas tareas de segunda y tercera
generacion. Al énfasis puesto en la comunicacion, las tareas de segunda
generacién suman, el interés por el desarrollo cognitivo; las tareas de tercera
generacién, mas completas y complejas, incluyen ademas como objetivo el
desarrollo global de la personalidad.

Cuando la clase se entrega a la realizacion de un proyecto bajo esta
metodologia, ciertos aspectos como los pasos a dar, la duracion, el producto y
el proceso estan planificados de antemano por el profesor, pero no totalmente
predeterminados: deben ser flexibles y negociados junto con los alumnos. Los
pasos que se siguen son los siguientes: (1) se crea una buena atmodsfera de
trabajo y se despierta el interés de la clase; (2) se selecciona un tema y se
prepara un guién general del proyecto; (3) se realiza una investigacion basica
sobre el tema, que se comparte con la clase; (4) se procesa el feedback
obtenido y se organiza toda la informacién; (5) se presenta el proyecto; y por

ultimo, (6) se valora y se evalla.

Técnicas

= Analisis de datos

» Presentaciones de trabajos

= Exposiciones orales

» Actividades mas tradicionales

34 En inglés, Project work.
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Computer Assisted Language Learning (CALL)

El aprendizaje de lenguas asistido por ordenador, conocido por el acrénimo
CALL del inglés o bien en espafiol como ELAC -siglas de Ensefanza de una
Lengua Asistida por Ordenador-, se considera comunmente uno de los ultimos
métodos de aprendizaje de segundas lenguas en aparecer, aunque en realidad
sus origenes se remontan a la postguerra de la Segunda Guerra Mundial,
cuando se inicia la investigacion informatica. De hecho, ya a finales de los anos
50 aparece el primer programa de CALL y la primera revista de rigor sobre la
materia, la prestigiosa System, ve la luz a finales de los 70 del siglo XX.

Por su parte, Internet tiene su origen en ARPANET?’, una red que unia
cinco ordenadores repartidos por territorio americano y creada por el ejército
americano en 1969 en plena guerra fria con el fin de evitar la pérdida de datos
en caso de un ataque nuclear. Mas recientemente, en los ultimos afios en torno
a Internet se ha desarrollado un fendmeno sociolégico sin precedentes en el
ambito de la comunicaciéon y difusién del conocimiento que sin duda ha
influenciado enormemente la metodologia de segundas lenguas y, en concreto
la enseflanza asistida por ordenador.

Los enfoques pedagdgicos adoptados en CALL oscilan desde la ensenanza
de gramatica tradicional a otras ensenanzas con objetivos muy innovadores
basadas en busquedas orientadas, aunque aun predomina la primera. Por otra
parte, los materiales relacionados con CALL incluyen software educativo,
tecnologias de sonido e imagen, hipertextos, diccionarios en linea, entornos de
aprendizaje basados en Internet, foros y chats, y un largo etcétera. Algunos
autores sugieren incluso la utilidad de incluir el videojuego como material
didactico, especialmente en el caso de la ensenanza a los alumnos mas
jovenes, por sus interesantes aplicaciones pedagodgicas (Martin-Laborda, 2005:
22). Sobre este tipo de ensefianza cabe destacar también los estudios de
Chapelle (2000), Coleman (1996) y Warschauer y Meskill (2000).

La tecnologia tiene evidentes ventajas para el alumno sobre la generacién
de métodos previa a CALL: es con frecuencia facil de usar, se puede desarrollar
a través de plataformas de apoyo, se adapta al ritmo de cada alumno y ofrece

35 Acronimo del inglés “Advanced Research Projects Agency Network”.
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verdaderas posibilidades para la interaccion auténtica, por lo que es posible que
el avance personal se produzca sin ayuda experta mas cémodamente que
nunca. En el aula, el alumno puede facilmente trabajar a su ritmo sin sentirse
incomodo hacia companferos o profesor (Varela, 2003: 348) y tomar decisiones
sobre su propio aprendizaje (Gil y otros, 2000: 146). Internet facilita el trabajo
en equipo, constituye una fuente de informacién casi ilimitada, y supone una
puerta abierta a la sensibilizacion intercultural.

Sin embargo, las habilidades de produccidon oral aun no son faciles de
trabajar, los problemas técnicos constituyen en ocasiones un serio obstaculo y
el estudio delante de un ordenador genera un aislamiento poco propicio para el
aprendizaje. Muchos de estos problemas pueden solucionarse con el tiempo,
pero deben compatibilizarse con aspectos tales como el rendimiento de la
inversion financiera. Por eso mismo, al definir esta metodologia algunos autores
se detienen en el término “asistido” para reforzar el siguiente concepto: las
nuevas tecnologias constituyen un material de complemento y apoyo al

docente, pero nunca lo sustituyen (Gil y otros, 2000: 139).

Técnicas

» Ejercicios de gramatica: hay muchos en la red, la mayoria del tipo fill-

in-the-gaps o preguntas de eleccién multiple. Ocasionalmente, son
ejercicios vinculados a paginas explicativas, o complementan una linea
de curso y se vinculan directamente a libros especificos. También estan
disponibles en grupos mas o menos estructurados que el usuario puede
escoger, generalmente en forma de juegos.

» Busquedas: éste ha sido una de los aspectos que mas rapidamente ha
crecido en la ensefanza a través de la red. Las actividades se han ido
volviendo mas sofisticadas hasta llegar a tareas experimentales muy
elaboradas.

» Colecciones de recursos o metasites: el problema con éstas es que

resulta dificil y costoso en términos de tiempo construir colecciones
gue estén bien estructuradas y con un buen indice.

= Conexiones virtuales: a entornos reales tales como foros de discusion.
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» Desarrollo profesional: también existen sitios con propdsitos

profesionales como la difusién de informaciéon o el intercambio de

ideas.

Dogme Teaching

Recientemente, Thornbury (2001) ha suscrito los principios del cine
Dogma, promovido por directores como Lars Von Trier, al considerar que ha
llegado el momento de aplicar principios similares al aula de idiomas. El cine
Dogma desestima la técnica y se centra en la historia personal de los
personajes. En la misma linea, la ensefianza Dogma prescinde de Ila
abrumadora variedad de materiales disponibles en la ensefianza de idiomas y
de la amplia gama de procedimientos y técnicas de aula recomendados en los
cursos de formacién para fijarse en las condiciones verdaderamente esenciales.

En una sesién Dogma se produce el intercambio significativo de
experiencias, creencias, deseos y conocimientos de los miembros de la clase.
Los alumnos estan motivados por la necesidad comiUn de expresar su
pertenencia a una cultura pequefia e interdependiente y el profesor es
simplemente otro miembro del grupo. No se trata de un enfoque dogmatico asi
que puede incluso ser compatible con un libro de texto, pero el principio
imperante debe ser poner en primer plano la vida interior del alumno y del
profesor.

Por todo lo anterior, entre otros principios estan los siguientes: la clase se
desarrolla alrededor de una mesa, no se usan materiales grabados, no existe
una programacion de aula, la agrupacion de los alumnos no se hace por niveles
de competencia en la lengua y cualquier procedimiento de evaluacidon debe ser

negociado.

Técnicas

= C(Clases sin materiales comerciales: se da el mismo tipo de actividades

que en metodologias ya vistas pero siempre usando materiales

existentes en el aula sin aportar nada previamente elaborado.
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Tendencias actuales

Enfoque por tareas

Enf. por proyectos

CALL

Enseianza ‘dogme’

1.Aprender haciendo
2.Centrado en tareas

1.Trabajo organizado

1. Recursos propios del
aula
2. Grabaciones de lo

- Juegos

- Actividades escritas

tradicionales

- Desarrollo profesional

P | 3.Aprendizaje basado por pasos 1.Influencia de muchas que ocurre en el
r en lo que rodea al 2.Tareas de tercera ciencias aula
i alumno generacion 2.Facilidad y sencillez | 3. Profesor monitor
n | 4.Las secuencias de 3.Trabajo individual o 3.Problemas técnicos 4. Contextos
C tareas generan el en grupo 4 .Variedad de linglisticos reales
i lenguaje 4.Proyectos de horario materiales en 5. Oposicién a todos
p | 5.El lenguaje como completo o de parte continuo cambio los métodos
i instrumento de las 5.Colaboracion 6. Prohibida la
o tareas profesor/alumno. programacién previa
s | 6.Profesor facilitador 7. Temas generados
7.Aprendizaje por los alumnos
responsable 8. Diversidad de
8.Evaluacion de la niveles
exactitud, 9. Evaluacion
complejidad vy fluidez negociada
10. Evaluacion del
profesor
- Resolucion de
problemas - Ejercicios de
Z Actividades manuales | Anélisis de datos glramatlca
c |~ Seguirinstrucciones - Presentaciones de - Busquedas - Clases sin materiales
N |- Encuestas trabajos - Colecciones de comerciales
I - recursos
¢ |- Juego de rol - Exposiciones orales
: - Describir cosas - Actividades mas - Conexiones virtuales

Fuente: Rodriguez Lépez (2003: 298).

F. EL ENFOQUE BASADO EN LA ACCION

El dltimo método que mencionaremos merece una seccidon aparte por

cuanto forma parte del MECR, uno de los pilares fundamentales que sustenta el

marco tedrico de este trabajo: el Enfoque Basado en la Accidn supone la base la

formulacién del MECR, y es una concepcidon amplia del proceso de aprendizaje y

el uso de la lengua cuya existencia refleja una cada vez mas popular tendencia

en SLA que veremos seguidamente.
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Numerosas investigaciones actuales se centran en la dimensién
sociolingUistica del lenguaje, en contraste con el individualismo; en el uso de la
lengua, no tanto en su conocimiento; en la participacién en la sociedad que usa
esa lengua, y no en la adquisicion de la lengua por si sola. Estas dos posturas
son sintetizadas por Larsen-Freeman (2002) en las siguientes lineas:

Those [second language researchers] that operate within an
acquisition metaphor study the language acquisition of
individuals, and evidence of the individuals’ success is sought in
their acquisition of target rules and structures. Those that
operate within a participation metaphor study the language use
of socially constituted individuals within groups, and seek
evidence of success in the learners becoming participants in the
discourse of a community (p. 37).

En linea con la dicotomia adquisicidn-participacion, o en otras palabras, el
conocimiento de la lengua y el uso de la lengua, Cook (2001a) distingue entre
aprendices y usuarios de la lengua.

En consonancia con lo anterior, el texto del MECR (Consejo de Europa,
2001) hace especial referencia a la concepcion de hablantes como usuarios de
la lengua al considerarlos agentes sociales, es decir, *“members of society who
have tasks (not exclusively language-related) to accomplish in a given set of
circumstances, in a specific environment and within a particular field of action.”
Y continda definiendo las tareas como “the actions that are performed by one
or more individuals strategically using their own specific competences to
achieve a given result” (p. 9).

Al considerar al hablante como usuario de la lengua y las tareas de
aprendizaje como acciones que persiguen un objetivo no necesariamente
linglistico, el Enfoque basado en la Accién toma en consideracién la cognicion,
las emociones, la voluntad del hablante y sus recursos y sus habilidades
especificas como agente social. El principio que sustenta este enfoque es el
siguiente: “In performing COMMUNICATIVE ACTS we use STRATEGIES to
determine how to make most appropriate and effective use of our LINGUISTIC
RESOURCES” (Little, 2006: 169).

Por tanto, de acuerdo con este enfoque, cualquier tipo de uso o

aprendizaje de lenguas se puede describir en los siguientes términos:
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Language use, embracing language learning, comprises the
actions performed by persons who as individuals and as social
agents develop a range of competences, both general and in
particular communicative language competences. They draw
on the competences at their disposal in various contexts under
various conditions and under various constraints to engage in
language activities involving language processes to produce
and/or receive texts in relation to themes in specific domains,
activating those strategies which seem most appropriate for
carrying out the tasks to be accomplished. The monitoring of
these actions by the participants leads to the reinforcement or
modification of their competences (Consejo de Europa, 2001: 9).
El MECR explicita que su objetivo no es responder a las preguntas de qué
se debe ensefar y cdmo, sino plantear preguntas acerca del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Sin embargo,

...the behavioural terms in which communicative proficiency is
defined [in it] point unambiguously in the direction of task-based
teaching and learning, and this is reinforced by a detailed
discussion of tasks and their role in language teaching. [...] The
CEFR also refrains from prescribing how communicative
proficiency should be assessed, though again the action-oriented
approach in general and the discussion of assessment in
particular imply a strong communicative orientation (Little,
2006: 169).

A la luz de los planteamientos del MECR, tanto los usuarios de la lengua
como los profesionales de la ensefianza de segundas lenguas deben hacer una
reflexion acerca de su situacion y sus objetivos, fruto de la cual estan surgiendo
aplicaciones del Enfoque Basado en la Accidn, principalmente centradas en la
evaluaciéon, tales como el Marco ALTE de la Asociacion de Evaluadores de
Lenguas de Europa (Jones, 2002), el proyecto “Can-do” de la Universidad de
Bergen (Noruega), que aplica los niveles del MECR al contexto de los jovenes
aprendices (Hasselgreen, 2003), y el Sistema de Evaluacion DIALANG,
programa de la Direccién General de Educacidon y Cultura de la Comisién
Europea para la autoevaluacién del nivel de competencia en segundas lenguas
(Huhta y Figueras, 2004).

En particular, el programa DIALANG se basa en la capacidad del usuario
de la lengua para describir su comportamiento comunicativo en los términos
que especifica el MECR, es decir, en base a afirmaciones de lo que puede y lo

que no puede hacer. Para evaluarse a través de DIALANG, se debe seguir un
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proceso de evaluacion en linea constituido por una serie de tests sobre las
destrezas de escucha, escritura y lectura, y sobre gramatica y vocabulario.

Otras aplicaciones locales del MECR en paises como Irlanda, Polonia,
Espafia y el Reino Unido, relacionadas con aspectos tan variados como la
educacién para adultos o la formacién continua de docentes, se pueden
encontrar en Alderson (2002) y Morrow (2004).

Puesto que el impacto del MECR estd teniendo un alcance internacional a
gran escala, es dificil precisar de antemano la repercusion que tendra el
Enfoque Basado en la Accién descrito en sus paginas, pero seguramente en un
futuro proximo veremos el nacimiento de nuevas aplicaciones. Para facilitarlas,
el Consejo de Europa ha presentado una serie de guias desarrolladas cuando el
MECR se encontraba alun en su fase piloto, cada una de las cuales esta dirigida

a un grupo de usuarios potenciales (Consejo de Europa, 2002a y 2002b).
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1. INTRODUCCION

En el capitulo que sigue trataremos la compleja cuestion del bilingliismo y
el plurilingliismo, sus caracteristicas y particularidades, en el contexto de la
sociedad del conocimiento actual, tomando en consideracién la dimensién
plurilingtie y pluricultural de Europa y la realidad de sus ciudadanos como
agentes sociales competentes en una, dos o varias lenguas.

En la Europa plurilingtie de hablantes-usuarios de lenguas, el aprendizaje
de segundas lenguas ya no es un lujo, sino un requisito para la comprension
mutua profunda, la cooperacién entre naciones, y la ciudadania internacional
responsable. Permite reunirse con personas de otros paises en términos de
igualdad linglistica; promueve la comprensién, la tolerancia y el respeto por la
identidad cultural propia y ajena; ayuda a conocer los derechos y los valores de
los otros, ya sea en el extranjero o en grupos minoritarios del propio pais. En
palabras de Gutiérrez Rivilla (2005: 27):

Las facilidades de comunicacion global que, en términos generales,
disfrutan hoy la mayoria de los ciudadanos europeos y el ideal de
movilidad en una Europa sin fronteras son algunos de los factores
gue han fomentado el interés cada vez mas contagioso por aprender
otras lenguas y conocer otras culturas que caracteriza a la sociedad
europea actual.

Dentro de Europa, el Consejo de Europa, a través de la Divisidon de
Politicas Linguisticas, contempla entre sus principales proyectos el impulso de la
reflexion y el intercambio de experiencias con el fin de que las sociedades
europeas, muy diferentes entre si y afectadas por las corrientes transculturales
globalizadoras actuales, alcancen un consenso que les permita no perderse en
su busqueda por la lengua o lenguas perfectas a expensas de otras lenguas,
sino que reconozcan la pluralidad de lenguas europeas y el plurilinglismo real o
potencial de todos sus ciudadanos como condicidn necesaria para la creatividad

colectiva y el desarrollo.
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Esta tolerancia lingliistica, componente fundamental de una ciudadania
democratica, representa un valor fundamental cuyo desarrollo involucra
directamente al ambito de la ensefianza de lenguas. Por eso, en este capitulo
dedicaremos la primera seccién a describir y analizar la situacién de la
enseflanza de segundas lenguas en Europa, en particular las situaciones del
inglés como segunda lengua y de las L2 en Espafa, que enmarcan el contexto
del presente estudio.

Por otro lado, posiblemente en su afan por alcanzar la deseada
competencia lingulistica en las diferentes lenguas que forman parte de la Europa
plurilinglie, las naciones europeas estan progresivamente adelantando la edad
de iniciacion a la ensefianza de segundas lenguas en su educacién reglada, de
manera que no es infrecuente que los nifios comiencen a aprender una primera
lengua extranjera —habitualmente el inglés- en la etapa de Educacion Infantil.

El hecho de que los estudiantes de idiomas sean cada vez mas jovenes
refiere inevitablemente a la cuestidn de si el factor edad influye en el desarrollo
del lenguaje, tanto de una primera lengua como de la segunda o siguientes.
Este constituye un tema recurrente y muy controvertido, que suscita un gran
interés y genera encendidos debates desde hace décadas.

En la actualidad, practicamente no se pone en duda que, en términos
generales, aquellos aprendices cuya exposicion -suficientemente sustanciosa
en intensidad- a la segunda lengua comienza a cortas edades normalmente
consiguen un grado de competencia en esa lengua mayor que aquellos cuya
exposicion comienza en la adolescencia o edad adulta. Lo que continua
enfrentando a los expertos son cuestiones mas especificas como por ejemplo si
los efectos de la edad en la adquisicién de la L2 constituyen una manifestacion
de un periodo critico especificamente asociado al lenguaje o si son el reflejo de
factores mas generales relacionados con la dificultad para aprender habilidades
a medida que nos hacemos mayores (Singleton, 2003: 3).

En este capitulo analizaremos estas cuestiones asi como algunas de las
teorias que se han formulado con el fin de explicar la relacién entre la edad y la
adquisicion de lenguas y que se apoyan en diversos factores neuroldgicos,
cognitivos y afectivos.

Desde un punto de vista neurolégico, como ya se apuntd en el Capitulo I,

los primeros intentos rigurosos de describir la interaccion entre edad y
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adquisicion de segundas lenguas provienen de las aportaciones de los
neurdlogos Wilder Penfield (Penfield y Roberts, 1959) y Eric Lenneberg (1967),
gue defienden la existencia de un periodo critico relativo a la adquisicion del
lenguaje, después del cual resulta dificil o requiere un gran esfuerzo conseguir
buenos resultados en términos de competencia linglistica. Penfield situaba el
término de dicho periodo éptimo hacia los nueve afios, cuando el cerebro perdia
su plasticidad, y Lenneberg lo alargaba hasta la adolescencia, cuando segun él
se completaba el proceso de lateralizacidn cerebral. Las aportaciones de dichos
autores constituyen la base de lo que se conoce como la Hipotesis de Periodo
Critico, el primer intento cientifico de dar respuesta a la cuestion de la edad en
SLA.

Desde una perspectiva cognitiva, la Teoria de los Estadios Evolutivos de
Piaget (1959) ha inspirado ciertas explicaciones sobre la relacién edad-
adquisicion de segundas lenguas tales como la propuesta por Krashen (1982),
que relaciona el periodo piagetiano de las operaciones formales con su
Hipotesis del Monitor para concluir que los alumnos que han llegado a esta
etapa aprenden la segunda lengua mejor que los que aun no la han alcanzado.

En tercer lugar, el analisis de los factores afectivos relacionados con la
personalidad del individuo que intervienen en el comportamiento verbal y en el
proceso de aprendizaje puede ayudar a explicar las posibles diferencias entre
ninos y adultos a la hora de aprender lenguas. Algunos adultos experimentan
dificultades para aprender segundas lenguas porque sienten ansiedad ante la
situacién de aprendizaje o no tienen la suficiente motivacién, por ejemplo. Los
métodos humanisticos para el aprendizaje de lenguas que se desarrollaron en
los afios 1970, ya vistos en el Capitulo I, pusieron de relevancia precisamente
la necesidad de fomentar un entorno libre de amenazas en el que el alumno no
sintiera ansiedad y si motivacion, elemento indispensable para aprender una
L2. En este capitulo mencionaremos las aportaciones de Curran (1976) y
Schumman (1975) a este respecto.

Al aprender una L2 el adulto tiene a menudo un objetivo a largo plazo,
como por ejemplo conseguir un trabajo mejor o estudiar en otro pais. Los
nifos, por otro lado, aunque puedan en ocasiones experimentar la presion
externa de los adultos de su entorno —sus padres, cuidadores o maestros— no

tienen necesidades linglisticas especificas. La razéon de mayor peso por la cual
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un niflo aprende una segunda lengua es la consecucion de la necesidad innata
gue tiene el ser humano de comunicarse. Como afirman Ashworth y Wakefield
(1994; en Rodriguez Lopez, 2003: 131): “Children learn a second language so
they can use it with their friends. They are not interested in language as
anything but a means of communication”.

Los niflos que aprenden segundas lenguas a una temprana edad, sujetos
de nuestro estudio, son muy distintos entre si, como aprendices de lenguas y
en términos evolutivos en general. En su desarrollo linglistico, cognitivo,
motor, emocional y social pasan por varias etapas a diferente ritmo. Aln asi,
comparten una serie de particularidades que los separan de los aprendices mas
mayores para agruparlos en una categoria diferenciada de alumnos; a dichas
particularidades dedicaremos también parte de este capitulo.

Asi, veremos cdmo es el nifio de tres a nueve afos en relacién con las
areas del desarrollo ya mencionadas -linglistica, cognitiva, motriz, emocional y
social- y la repercusidn que esto tiene en la planificacion docente. Ademas,
dedicaremos una seccién a la metodologia propia de la ensefianza de segundas
lenguas en edades tempranas en funcidon de dicha descripcién, organizando la
explicacién en seis bloques: (1) el juego y el factor ludico del aprendizaje, (2)
el mundo de la imaginacion, la fantasia y la literatura, (3) el desarrollo de la
lectoescritura, (4) la musica y el ritmo en el aula de segundas lenguas, (5) la
organizacién de la clase y las rutinas, y por ultimo, (6) la evaluacién de los
progresos del nifo.

Cuando el nifio pequefio adquiere dos o mas lenguas, se convierte en
bilinglie o plurilinglie. La descripcién del plurilinglismo o la competencia
comunicativa en varias lenguas, y del bilinglismo, cuando se trata de dos, es
otro de los temas a tratar en este capitulo. Como veremos, la competencia
pluricultural del hablante, que actualmente estd recibiendo una atencién
prioritaria por parte de los expertos en lenguas, constituye un Gnico y complejo
sistema del que el hablante hace uso para participar en la interaccion
intercultural (Consejo de Europa, 2001: 168).

Definir lo que es el bilinglismo resulta una tarea extremadamente dificil.
Para Myers-Scotton (2006), los intentos realizados en este sentido son

numerosos y generalmente futiles:
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Most books and articles on bilingualism spend several sentences,

if not several paragraphs, looking at one definition and then

another. Surely knowing just a few words or phrases isn’t enough

to qualify a speaker as a bilingual. But how many phrases is

enough? [...] Even definitions that refer to ‘minimal proficiency’ in

a second language run into problems, for example, how s

'minimal’ to be defined? (p. 44).
A continuacidén, esta autora equipara el bilingliismo al plurilingliismo y se
decanta por la version mas amplia: segun ella, bilingliismo es “the ability to use
two or more languages sufficiently to carry on a limited casual conversation”, 1o
cual excluye, eso si, aquellos hablantes que s6lo manejan operaciones sencillas
como pedir la comida en un restaurante.

A pesar de la complejidad del término, la literatura existente sobre la
materia nos permitira enumerar y describir las caracteristicas linguisticas,
cognitivas y sociales del bilingliismo. Examinaremos fundamentalmente su
papel en el desarrollo de la identidad social del hablante, asi como sus
variantes: bilingliismo simultdneo y secuencial/consecutivo, activo vy
pasivo/receptivo, de adicién y de sustraccidén, y la ya obsoleta distincion entre
bilingliismo compuesto y coordinado entre otras.

Por Gltimo, es necesario resaltar una vez mas que la educacion supone un
instrumento ideal para transmitir valores comunes a toda Europa y conseguir
ciudadanos europeos activos y auténomos, justos y criticos, solidarios y
respetuosos con la diversidad. Los maestros y profesores tienen que afrontar el
reto de educar a los ciudadanos de esta Europa que intenta abrirse camino
recuperando su antigua vocacion de punto de encuentro de pueblos y culturas,
lo cual no puede quedarse Unicamente en capacitar y mejorar las habilidades
lingUisticas basicas a través del dominio de al menos tres lenguas comunitarias:
la dimensidon europea es en realidad una tarea multidisciplinar transversal en el
curriculo en la que deben participar todos los docentes.

En el marco de estas afirmaciones se encuentra una metodologia conocida
como AICLE, acréonimo de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras o como CLIL, del inglés Content and Language Integrated Learning,
existente como concepto pedagdgico en los sistemas educativos europeos
desde hace al menos dos décadas. AICLE se puede definir como aquella
situacién pedagdgica en la que, para ensefar asignaturas de contenido, se usa

una lengua que no es la mayoritaria en el entorno. No se trata por tanto
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Unicamente de un enfoque de ensefianza de lenguas extranjeras, puesto que
las asignaturas de contenido tienen un peso especifico:

Not only does the content subject provide content for the
language learning process;, moreover, the fact that content is
analysed from different cultural perspectives offers opportunities
for intercultural learning and thus gives a new quality to
classroom work. The experience available shows that both
linguistic and content subject competence can be promoted within
this integrated concept more effectively than when content and
language are taught in isolation (Wolff, 2002: 47).

Las secciones finales de este capitulo estaran destinadas: (1) a explicar
cudles fueron el origen y los fundamentos de AICLE en sus inicios; (2) a
describir sus principios basicos y las caracteristicas de una leccién organizada
bajo esta metodologia en funcion del tratamiento que se da en ella a la lengua
y al contenido, a las tareas y actividades planteadas, y a la evaluacion; y (3) a
explorar las implicaciones que tiene para los participantes en el proceso de
ensefianza y aprendizaje el adoptar esta metodologia.

En resumen, en el presente capitulo trataremos de dar respuesta a
diversas preguntas en torno a la situacion del nifilo que adquiere mas de una
lengua al mismo tiempo en casa o en un contexto de ensefianza reglada y es
por ello bilingie o plurilinglie. Para dar comienzo a nuestro analisis, cerraremos
esta introduccion reflexionando sobre si los jévenes aprendices de lenguas
deben realmente llegar a ser bilinglies en qué lenguas y en qué grado. Acerca
del inglés, Graddol (2006) opina lo siguiente:

One of the more anachronistic ideas about the teaching of English

is that learners should adopt a native speaker accent. But as

English becomes more widely used as a global language, it will

become expected that speakers will signal their nationality, and

other aspects of their identity, through English. Lack of a native-

speaker accent will not be seen, therefore, as a sign of poor

competence (p. 117).
Es decir, el que resulte ventajoso hablar otras lenguas aparte de la propia para
comunicarnos con los demas no quiere decir que sea necesario alcanzar la
perfeccién en el dominio de esas lenguas, ni mucho menos que debamos perder
nuestra identidad en el camino.

Las siguientes palabras de Myers-Scotton (2004) resumen la postura que

apoya el presente documento al respecto:
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Native speakers of Danish consider themselves (and are
considered by others) as 'just Danish’ in Copenhagen. But in Paris,
they may become someone who speaks French with a
‘Scandinavian accent’, and in Chicago they may speak English,
and be seen as ‘European’ (with no special nationality
recognised). Is conveying different identities by speaking different
languages a threat to the mother tongue? We can’t deny that
sometimes it is. But bilingualism isn’t an automatic threat to the
home language and ethnic values. Obviously, it can be a unifying
force across ethnicities. Also, it can give individuals a heightened
awareness of what there is about their own language that they
value (p. 63).

En resumen, aprender lenguas ayuda al nifio a comprenderse mejor a si
mismo y a conocer a los demds para comunicarse con ellos desde el respeto. El
buen aprendiz de lenguas es aquel que es consciente de su identidad y cultura,
que comprende como le perciben otros a este respecto y que conoce las
identidades y culturas de sus interlocutores. Dicho de otro modo,

...este hablante intercultural opera en la frontera que divide varios
idiomas o variedades de idioma y es exitosamente competente a
la hora de maniobrar en el ambito de los malentendidos
transculturales. Se trata de un hablante que ha aprendido la
lengua a través de actividades culturales y que es capaz de
establecer lazos entre su propia cultura y otras, de mediar, de
explicar las diferencias, y de asimilar la lengua y cultura a través
de la descodificacién, tal y como se manifiesta en el lenguaje
(Carteret y Vazquez, 2006: 85).

Es por eso que consideramos que la pedagogia de lenguas del siglo XXI deberia
dejar de preocuparse por qué significa ser nativo o genuino para fijarse en qué

es adecuado o necesario.
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2. EUROPA Y LA EDAD DE INICIO EN LA LENGUA EXTRANJERA

A. LAS SEGUNDAS LENGUAS Y LA EUROPA PLURILINGUE

Europa parece estar moviéndose simultdneamente en dos direcciones
complementarias. Por un lado, acciones como las sucesivas ampliaciones de la
Union Europea demuestran que se estd expandiendo y que sus limites parecen
cada vez mas distantes a medida que se unen los diferentes pueblos; por otro
lado, los sustanciosos movimientos de poblacidn provocados por motivos tan
diversos como la movilidad laboral, la busqueda de asilo, etc. tienen a unificar
esta nueva Europa.

En la Europa actual, las relaciones internacionales no se limitan a las
fronteras inmediatas y los paises vecinos; éstos pueden no ser sélo los que
estan al otro lado de nuestras fronteras sino que, con el desarrollo de las
tecnologias de la informacién y la comunicacidon, también tenemos vecinos
“virtuales” en cualquier parte del mundo. Es cada vez mas comun ver a
escolares usando la tecnologia para comunicarse con nifios de otros colegios
participantes en acuerdos y proyectos europeos, no necesariamente
relacionados con el aprendizaje de lengua. Por ello, la tendencia a aprender las
lenguas préximas -las habladas en los paises vecinos- de décadas anteriores
debe ser ahora reinterpretada para acomodarse a unos parametros mas
amplios.

En este contexto, la ensefianza temprana de lenguas puede ayudar a los
nifos a entender y participar en la sociedad cambiante en la que viven. De
hecho, esta idea forma parte del convencimiento que comparten todas las
instancias sociales europeas de que saber idiomas es importante para el

desarrollo personal y profesional de sus ciudadanos.
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Desde los afos 50 en Europa se ha puesto un marcado énfasis en las
politicas linglisticas, asi como en el analisis de los enfoques de ensefianza y
aprendizaje prevalecientes y las lenguas que deben ensefarse. La fundacion de
la Comunidad Econdmica Europea en marzo de 1957 con el Tratado de Roma
entre Bélgica, Holanda, Luxemburgo, Francia, Italia y Alemania Federal, que
perseguia la creacién de un mercado comun mediante la unién aduanera,
econdmica y politica, desempeiié entonces un importante papel al comenzar a
impulsar la ensefianza de lenguas con el fin de promover la integracion de los
ciudadanos de los Estados miembros.

Como hemos visto anteriormente, la ensefianza de lenguas modernas de
entonces se caracterizaba por el estudio de las formas linglisticas a partir de
una serie de reglas rigidas relacionadas con el aprendizaje memoristico, al igual
que para las lenguas clasicas. El cambio metodoldgico significativo sobreviene a
finales de los afos 1960, cuando se empieza a conceder a la funcién
comunicativa de la lengua su merecida importancia: las corrientes pedagogicas
estructuralistas y conductistas que impregnaban la ensefianza de lenguas en las
décadas de los 60 y 70 del siglo XX en Europa comienzan, a partir de los 70, a
dar paso a los enfoques situacionales y nocional-funcionales, basados en el
desarrollo de la competencia comunicativa y vinculados a las teorias del acto de
habla o speech act. Desde entonces, el aprendizaje eficaz de una L2 se
contempla desde el punto de vista del desarrollo de competencias ligadas a un
uso activo del lenguaje.

Destacan en esta época la propuesta de la Comisién Europea de 1978 de
contemplar la ensefianza reglada de dos lenguas extranjeras y la situacién de la
ensefianza de adultos en la formaciéon profesional y vocacional, la resolucion de
1983 del Parlamento Europeo por la que se insta a la Comision Europea a
impulsar un nuevo programa para mejorar la ensefianza de lenguas, y el
lamamiento del Consejo Europeo de 1985 para facilitar y promover el
aprendizaje de las lenguas habladas en los Estados miembros, sobre todo a
partir de edades tempranas.

Sin embargo, a pesar de que la importancia y necesidad del aprendizaje
de segundas lenguas se expresaba politica y educacionalmente desde diversos
foros, continuaron existiendo dificultades para la implementacién practica de

programas educativos, relacionadas entre otras cosas con limitaciones de
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tiempo y del presupuesto necesario para la formacion del profesorado y el
desarrollo de modelos curriculares unificados.
En 1986, con cuatro paises mas -Dinamarca, Reino Unido, Irlanda y
Grecia-, la Comunidad Econdmica Europea revisa el Tratado de Roma en la
firma del Acta Unica Europea, que reactiva la integracién europea. Por otro
lado, el compromiso de reforzar la posicidon internacional de la Comunidad
Europea provocado por el hundimiento del comunismo en Europa del Este y la
perspectiva de reunificacion de Alemania, junto con un manifiesto deseo de
continuar con los progresos conseguidos con el Acta Unica Europea a través de
otras reformas, dan lugar al Tratado de la Unién Europea de Maastricht de 7 de
febrero de 1992 con los siguientes objetivos:
= Extraer todas las consecuencias positivas posibles del mercado interior,
lo cual conlleva una moneda Unica y la convergencia de las politicas
macroecondmicas de los Estados miembros; y

= Dotar a la Unién de una auténtica dimension politica para poder
responder colectivamente a sus necesidades internas y desarrollar una
fuerte presencia en la escena internacional.

En el momento de la entrada en vigor del Tratado de Maastricht a finales
de 1993, también se han incorporado a la Unién Espafia, Portugal y Alemania
del Este.

En la actualidad, con un total de 27 Estados —aparte de los mencionados
estan Austria, Finlandia, Suecia (desde 1995), Republica Checa, Chipre,
Eslovaquia, Eslovenia, Estonia, Hungria, Letonia, Lituania, Malta y Polonia
(desde 2004), Rumania y Bulgaria (desde 2007)- y unos 450 millones de
habitantes, la Unidn Europea sigue siendo probablemente la instituciéon europea
con una politica linglistica mas explicita, puesto que especifica el estatus y el
uso de las lenguas de sus paises miembros (Hoffmann, 2000a: 11).

El interés de la Uniéon Europea por las lenguas en general y por la
ensefanza de segundas lenguas en particular queda patente en los numerosos
proyectos y documentos desarrollados en los Ultimos afios. Cabe mencionar,
por ejemplo, el Libro Blanco de la Comisién Europea Ensefar y Aprender: Hacia
la Sociedad del Conocimiento (1995), en el que se estima que los ciudadanos

europeos deberian hablar tres lenguas europeas y por eso se recomienda la
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ensefianza de una segunda lengua en Educacion Infantil para luego progresar
hacia la introduccion de otras lenguas en Secundaria.

También en los 90 destaca la publicacién Foreign Languages in Primary
and Pre-school Education (Blondin y otros, 1998), centrada en el
esclarecimiento de las condiciones necesarias y pautas de actuacidon para la
implantacion de la ensefianza temprana de idiomas y fruto del congreso “Early
Learning and After” (Luxemburgo, Septiembre de 1997), del cual se derivd
también la Resolucion 98/C/I de los Ministros de Educacion de la Unidon
animando a los estados miembros a fomentar la ensefianza temprana de
segundas lenguas y la cooperacidon europea entre las escuelas involucradas en
su implementacion.

Mas recientemente, encontramos el Plan de Accion sobre el Aprendizaje de
Idiomas y la Diversidad Linglistica, desarrollado a partir de 2004, cuyo objetivo
es promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad linglistica a través de la
creacion de un grupo permanente y una red europea de inspeccién y financiar
estudios relacionados con el multilingldismo. En dicho plan se proponen cuatro
ambitos de accién: (1) la extensién de los beneficios del aprendizaje
permanente de idiomas a todos los ciudadanos, (2) la mejora de la ensefianza
de idiomas, (3) la creacion de un entorno mas favorable a las lenguas y (4) el
establecimiento de un marco propicio al progreso. Ademas, tiene entre sus
objetivos especificos el aprendizaje de dos segundas lenguas, el desarrollo de
un amplio abanico de lenguas ensefiadas, una mejor formaciéon de los
profesores de idiomas y el fomento de la ensefianza integrada de contenidos y
lenguas.

En el marco de este Plan de Accion, entre 2008 y 2010 se esta realizando
una encuesta sobre los conocimientos lingulisticos de los jovenes europeos para
sentar las bases de un futuro indicador europeo de competencia linglistica y asi
medir y mejorar el aprendizaje de lenguas extranjeras en la Unién Europea. En
esta encuesta se evaluardn la comprension y expresion escrita y la
comprensién oral de los jovenes escolarizados de entre catorce y dieciséis afios
de edad que aprenden los idiomas de la Unién mas ensefiados como segundas
lenguas: el inglés, el francés, el aleman, el espafiol y el italiano.

Otro indicativo del interés que despierta en Europa la ensefianza de

lenguas es, como veremos en detalle mdas adelante, la tendencia a adelantar la
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edad de inicio de ensefianza de una segunda lengua, tanto de modo oficial
como a través de proyectos de anticipacion, entre los que se encuentran Young
Learners (Gran Bretafia, 2002), Alta School - preschool class Glitne (Suecia,
2002), L’inglese per la scuola materna (Italia, 2001), Wilkommen In Mobtz
(Alemania, 2000), Immersion (Holanda, 2000) y Apprentissage precose d’une
deuxiéme langue (Francia, 1999).

En Espafia, cabe mencionar por su antigledad el Proyecto Lingua
“Primeros Pasos” (1998) coordinado por Elisa Vazquez Gonzalez, que perseguia
promover la ensefianza y aprendizaje precoz de lenguas extranjeras y la
ensefanza bilinglle a través del desarrollo de un dossier didactico para la
formacion de maestros involucrados en la ensefanza de lenguas extranjeras en
primaria e infantil —con nifios de entre cuatro y siete afios— tanto en contextos
bilingiiles como monolinglies.

La enseflanza de idiomas en la Unién Europea forma parte de una politica
lingliistica amplia y estructurada cuyas actuaciones estan siendo canalizadas
por la Divisidon de Politicas Linguisticas del Consejo de Europa, antiguamente
conocida como Divisidon de Lenguas Modernas, que tiene como objetivo principal
fomentar el entendimiento mutuo y la colaboracion entre los habitantes de los
Estados miembros. Entre estas actuaciones, cabe destacar por su impacto y
repercusién el Nivel del Umbral, el Portfolio Europeo de las Lenguas y el Marco
Europeo Comun de Referencia para las Lenguas. Los dos primeros seran
descritos brevemente a continuacién, mientras que el ultimo, de gran influencia
reciente en la comunidad educativa, recibird una atencion mas detallada en la
siguiente seccidn.

El Nivel del Umbral (Van Ek, 1975; para el inglés, Van Ek y Alexander,
1980) se disefid con el fin de servir de punto de referencia para el desarrollo de
sistemas de ensefianza y aprendizaje tomando como eje vertebrador aquellas
caracteristicas de dichos sistemas que son relevantes para el aprendizaje de
lenguas. Para encontrarlas, se analizaron las necesidades del aprendiz adulto y
se desarrollé un sistema de unidades/créditos a conseguir en su aprendizaje
(Trim y otros, 1980).

Fue elaborado a principios de los afios 70 por un grupo de expertos
seleccionado por el Consejo de Europa para promover el aprendizaje de lenguas

en Europa y sus contenidos principales son la definicion de objetivos de
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aprendizaje de lenguas a partir de los siguientes componentes en relaciéon con
el aprendiz:

* La situacién en que usara la lengua y los temas que tratara con ella;

= Las actividades de lenguaje que va a realizar;

= Las funciones del lenguaje que va a necesitar;

*» Lo que tendra que hacer respecto de cada tema;

* Las nociones generales y especificas que necesitara manejar;

» Las formas gramaticales que debera utilizar;

» El grado de habilidad que tendra que demostrar.

El Nivel del Umbral presentaba tres limitaciones: sdlo se interesaba por la
comunicacion oral, no especificaba adecuadamente el grado de consecucion
necesario de los objetivos propuestos para una comunicacién eficaz y sélo se
referia al aprendizaje adulto. Aln asi, supuso un punto de partida sélido sobre
el cual asentar las bases de desarrollos posteriores tales como el MECR y el
Portfolio Europeo de las Lenguas.

Este ultimo fue concebido en 1998 a partir de una recomendacién del
Consejo de Europa a los estados miembros acerca de las medidas a tener en
cuenta en la implementacion de la ensefanza de segundas lenguas, y se
introdujo progresivamente en los Estados miembros a lo largo del afio 2001,
Afio Europeo de las Lenguas.

Se trata de un documento estandarizado en el cual las personas que
aprenden o han aprendido una L2, ya sea a través de la instruccion formal o
por su cuenta, pueden consignar sus conocimientos linglisticos y sus
experiencias culturales, lo cual les permite reflexionar sobre su propio
aprendizaje. En palabras de Brewster y otros (2002: 4), “this document is
intended to act as a guide to people’s language learning and to show their
competence in different languages and their contacts with other cultures.”

Los objetivos del Portfolio son cuatro:

To encourage people to learn more languages and to continue
learning throughout their lives; to improve their learning and their
ability to assess their own competence; to help movement within
Europe by documenting language skills in a clear and intentionally
comparable way and to contribute to a shared cultural
understanding within Europe (Brewster y otros, 2002: 4).

Para conseguir sus objetivos, se desarrolla en tres partes que cumplen con

los requerimientos del MECR:
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= g passport recording formal qualifications in an internationally
transparent manner;

» a language biography describing language knowledge and
learning and cultural experiences;

» g dossier in which learners’ own work can be included as
evidence of skills (Davies y Jones, 2001: 64).

El pasaporte, una plantilla que le permite al estudiante anotar sus
competencias linglisticas segun ciertos criterios reconocidos en todos los paises
europeos, se puede actualizar regularmente y ayuda a la movilidad por esos
paises. La seccidn de bibliografia linglistica que sigue esta destinada a orientar
al aprendiz en la planificacion y evaluacion de su aprendizaje. Finalmente, el
dossier sirve para justificar las competencias adquiridas.

En el MECR se hace referencia explicita al Portfolio Europeo de las Lenguas
en las siguientes lineas:

The portfolio would make it possible for learners to document

their progress towards plurilingual competence by recording

learning experiences of all kinds over a wide range of languages,

much of which would otherwise be unattested and unrecognised.

It is intended that the Portfolio will encourage learners to include

a regularly updated statement of their self-assessed proficiency in

each language (p. 20).
Obviamente, para que el Portfolio tenga credibilidad, es importante que sus
datos estén consignados de manera responsable y transparente. Con el fin de
reflejar los progresos del estudiante de manera uniforme y cumplir con este
requisito, el MECR se podria usar como instrumento de referencia.

El Portfolio es, en resumen, una propuesta que favorece la metacognicion,
la introspeccion y la reflexidon, la verbalizacion y la toma de decisiones sobre el
propio aprendizaje, lo cual deberia conducir al aprendizaje auténomo.

Mas recientemente, la Divisidon de Politicas Linglisticas ha desarrollado
una coleccion de publicaciones denominada From Linguistic Diversity to
Plurilingual Education; Guide for the Development of Language Education
Policies in Europe. (Consejo de Europa, 2007), un documento descriptivo y
programatico cuyo objetivo es demostrar la complejidad de la ensefianza de
lenguas detallando los procesos y herramientas conceptuales involucrados en el
analisis del contexto educativo en relaciéon con las lenguas modernas vy la
organizacién de las diferentes situaciones de ensefianza y aprendizaje de

lenguas de acuerdo con las orientaciones del Consejo de Europa.
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Ademas, la Division de Politicas Linglisticas ha auspiciado el Foro Politico
de Estrasburgo, reunido en junio de 2004, que ha servido para analizar la
evolucion de las politicas internacionales, sus implicaciones para la ensefianza
de lenguas maternas, nacionales y extranjeras, y las recientes iniciativas
destinadas a conseguir una mayor transparencia en la evaluacion. El Foro
estudid también las innovaciones pedagdgicas en la formacién plurilinglie de
instituciones regionales y nacionales, asi como las posibles vias de desarrollo
del potencial multilinglie existente en la Europa actual.

Por ultimo, otra institucion creada para el fomento del estudio de las
lenguas europeas actuales es el Centro Europeo de las Lenguas Vivas, en
funcionamiento desde 1994 y con sede en Graz (Austria). Este centro sirve de
plataforma y lugar de intercambio para formadores de profesores, autores de
manuales escolares y responsables de la elaboracion de programas de
ensefianza. Sus misiones especificas son poner en practica programas de
cooperacién europea en materia de politica linglistica, fomentar la innovacion
en la ensefanza de lenguas y la formacion del profesorado y difundir un cddigo
de conducta en el ambito de la ensefianza y aprendizaje de lenguas.

Para terminar, cabe mencionar un ultimo indicativo de la importancia que
tiene en Europa la ensefianza de lenguas: el Consejo de Europa ha declarado el
26 de septiembre Dia Europeo de las Lenguas en Europa para celebrar las

ventajas del multilinglismo del viejo continente.

El Marco Europeo Comun de Referencia para las Lenguas

Como ya se ha explicado anteriormente, el Marco Europeo Comun de
Referencia para las Lenguas o MECR (en inglés, Consejo de Europa, 2001; en
espafiol, Consejo de Europa, 2002) es un detallado estado de la cuestiéon del
proceso de adquisicion de lenguas cuyo origen se encuentra en varias
recomendaciones del Consejo de Ministros Europeos. Ya en 1982, el Consejo
planteaba tres principios basicos para los que solicitaba la adhesién de los
paises europeos: era necesario que estos paises (1) hicieran un esfuerzo

educativo para convertir la diversidad de lenguas y culturas europeas en una
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fuente de enriquecimiento y comprension mutua; (2) fomentaran el
conocimiento de las diferentes lenguas modernas europeas para promover la
movilidad, la comprensién y la cooperacion; y (3) tendieran a la convergencia
en sus diferentes politicas nacionales en lo referente a la ensefianza y
aprendizaje de lenguas modernas. Dieciséis afios mas tarde, el Consejo de
Ministros se reafirma en esos mismos objetivos linglisticos en su
recomendacion R(98)6 y advierte de los peligros relacionados con la
marginacién y el aislamiento derivados de la falta de habilidades comunicativas
para interaccionar en Europa.

Otra fecha clave en el recorrido hacia la elaboracién del MECR es
noviembre de 1991, fecha de la celebracidon del Simposio Intergubernamental
de Rischlikon (Suiza), cuyas resoluciones ponen de manifiesto la necesidad de
reconocer la evaluacidon de los procesos de aprendizaje y de armonizar los
criterios internacionales de evaluacion. Por todo ello, se hace patente la
demanda de un instrumento como el MECR, que permita la cooperacion entre
instituciones educativas y el reconocimiento de cualificaciones.

El MECR tiene dos bloques de contenidos diferenciados: delimita lo que
tiene que adquirir el aprendiz de lenguas y describe los diversos niveles de
competencia por los que debe pasar mediante descriptores, que segun Figueras
(2005: 11) suponen probablemente su aspecto mas innovador: El MECR

...describe de forma integradora lo que tienen que aprender a
hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua
para comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que
tienen que desarrollar para poder actuar de manera eficaz. La
descripcion también comprende el contexto cultural donde se
situa la lengua. El Marco de Referencia define, asimismo, niveles
de dominio de la lengua que permiten comprobar el progreso de
los alumnos a cada fase del aprendizaje y a lo largo de su vida
(Consejo de Europa, 2002: 1).

Para dar cuenta de la diversidad linglistica y educativa europea, en el
MECR (p. 6) se entiende que los programas y certificaciones educativos pueden
ser de tipos diversos segun sus objetivos:

= Globales, que permiten al alumno mejorar en todas las dimensiones del

dominio de la lengua y de la competencia comunicativa;

» Modulares, en los que el alumno mejora su dominio de la lengua en un

area limitada y con una finalidad concreta;
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= Ponderados, que enfatizan el aprendizaje por direcciones determinadas
para conseguir niveles mas altos en unas areas de conocimiento y
destrezas que en otras; y

» Parciales, que se dirigen sélo hacia ciertas actividades o destrezas e

ignoran otras.

Por otro lado (p. 171), se considera que a lo largo del proceso de
aprendizaje se puede dar una continuidad en relacién con los objetivos o no, en
cuyo caso éstos pueden modificarse o reajustarse; ademas, en el aprendizaje
de varias lenguas, los objetivos pueden ser distintos para cada lengua. Por esto
mismo, un curriculo educativo debe contemplar una variedad de escenarios
para el desarrollo de la competencia plurilingtie y pluricultural de los alumnos.
El MECR describe varios escenarios posibles, dentro y fuera del contexto formal
de instruccion.

El Marco constituye, en definitiva, un instrumento ideal para comparar la
competencia en segundas lenguas internacionalmente pues proporciona las
bases para el reconocimiento mutuo de calificaciones, facilitando asi la
movilidad de estudiantes y profesionales. De hecho, desde noviembre de 2001
el Consejo de la Unién Europea recomienda su uso para el establecimiento de
sistemas de validacion de la competencia en lenguas.

Asimismo, se utiliza en la reforma de los curriculos de los diferentes paises
europeos y es un documento a tener en cuenta para el disefio de programas y
materiales escolares por parte de examinadores, profesores, formadores de
profesores y todas aquellas personas que, de una manera u otra se ven

involucradas en la ensenanza y evaluacion de lenguas.

B. EL INGLES COMO SEGUNDA LENGUA EN EUROPA

Desde la segunda mitad del siglo XX el inglés ha ido extendiéndose para
finalmente convertirse en una lengua de comunicacién internacional,
fundamentalmente gracias a la influencia politica, econémica y cultural que los
Estados Unidos ejercen como potencia mundial. Ya en los 80 Ashworth (1985)
pronosticaba que:
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No nation can isolate itself from world trade and world politics.
Some of its citizens must master at least one of the major
languages if that country is going to be an active member of the
international community, and in many parts of the world that
language will be English (p. 19).

Los motivos de la importancia del inglés para Hoffman (2000a) son:

[English] was originally imposed by colonial administrators in the
territories that had been taken over, but many post-colonial
nations, after independence and as a result of sociopolitical events
such as the rise of the United States in world affairs, economic
dependence and internationalization, retained it. This in itself in
terms of colonial history is not unusual. What makes the case of
English unique, as compared to other former colonial languages
such as French or Spanish, is the speed and extent of its growth
also in mainly monolingual countries in the Middle and Far East,
and in many parts of Europe (p. 5).

El inglés se usa en reuniones de negocios y transacciones econémicas, en
acuerdos politicos, en la investigacion cientifica y la tecnologia. Su presencia en
los medios de comunicacidon -a través de comics y videojuegos, revistas y
periddicos, Internet, la televisidon, las peliculas, la musica pop, etc.- se estd
generalizando en paises de habla no inglesa. Es el idioma de la aviacion
internacional, asi como del turismo en general, empleado regularmente por
trabajadores de hoteles, personal de vuelo y guias turisticos. Se usa en
organizaciones internacionales de todo tipo y su influencia sobre otras lenguas
se puede observar en multitud de préstamos linglisticos recientes,
provenientes en muchos casos del ambito de la tecnologia.

Ademads, es lengua oficial en mas de cuarenta y cinco paises desde la
India hasta Trinidad y Tobago, en muchas ocasiones junto con otras lenguas -
en Canadd con el francés, en Filipinas con el tagalo, en Sudafrica con el
afrikdans, etc. Es la lengua de instruccidon habitual en las escuelas de paises
como Singapur o Nigeria y forma parte de un nimero de lenguas simplificadas
que han surgido del contacto continuado entre hablantes nativos y hablantes no
nativos de inglés, como por ejemplo el West African Pidgin English, hablado en
varios paises de Africa occidental desde Gambia a Camerln y originado a raiz
del contacto con los comerciantes ingleses en el siglo XVI.

Con las debidas reservas, actualmente se estima que en el mundo hay
alrededor de 300 millones de hablantes de inglés como primera lengua, cifra

sOlo superada por el numero de hablantes nativos de chino mandarin. A esto
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habria que sumar también los millones de hablantes de inglés como segunda
lengua o lengua extranjera, lo cual da un total de 508 millones (Ostler, 2005;
en Graddol, 2006: 62), cifra de tal magnitud que por si sola serviria para
justificar la afirmacion de que el inglés se ha convertido en la lingua franca de
nuestros dias al igual que lo fuera el latin en la Europa occidental de la Edad
Media.

En Europa, aparte de las Islas Britanicas, hay ciertos territorios en los que
el inglés es lengua oficial. Gibraltar es un territorio multicultural debido entre
otras cosas a su situacion geografica y a su historia militar y comercial. Alli, el
espafiol es la lengua utilizada por casi todo el mundo para la comunicacion
cotidiana, pero la lengua oficial es el inglés. En otras zonas es lengua cooficial,
por ejemplo en Malta o en la Republica de Irlanda. Y en otras como Chipre, se
usa habitualmente en contextos oficiales aunque no tenga reconocimiento como
lengua oficial. Por ultimo, en los paises nordicos, Bélgica y Holanda, “the
English language has acquired a higher profile than anywhere else in Europe,
due to their relatively small size and their dependence on international trade
and collaboration” (Hoffmann, 2000a: 8).

Segun el Eurobarémetro 64.3 (de febrero de 2006), el 83% de los
europeos ciudadanos de los Estados miembros considera que conocer idiomas
extranjeros puede serles personalmente util, y el 77% cree que la lengua que
se deberia aprender como lengua extranjera es el inglés. La mitad de los
europeos -exactamente el 51%- habla inglés, muchos mas como segunda
lengua que como lengua materna: es la lengua materna del 13%, mientras que
el numero de hablantes de ESL o EFL representa el 38% del total de habitantes,
cifra que ademas va en aumento.

Siempre seglin el Eurobarémetro mencionado, el resto de las lenguas
europeas siguen al inglés a una distancia considerable: sélo un 14% de
europeos habla aleman como segunda lengua, el mismo porcentaje que
hablantes de francés como segunda lengua. Ademds, como consecuencia, a los
angloparlantes no parece resultarles necesario conocer otras lenguas aparte de
la suya: curiosamente, en Irlanda y el Reino Unido mas de la mitad de los
ciudadanos son hablantes monolinglies de inglés -un 66% Yy 62%

respectivamente.
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En la Espafa de los afos 50, el inglés era la lengua extranjera escogida en
secundaria por el 5% de los alumnos; el resto elegia francés. Sin embargo, tal
y como apunta Rodriguez Gonzalez (2002), la situacién actual es la inversa: el
inglés ha relegado al francés y al resto de lenguas modernas a un segundo
plano en el contexto educativo:

At the universities, ‘English Philology’, introduced in the
curriculum in 1953, has become the '‘queen’ of foreign philologies.
Besides, English is widely taught in language schools and by
private tutors, supported by a general belief that unfamiliarity
with this language is a sign of functional analphabetism in today’s
world which hinders the accessibility of certain posts (p. 134).

Esto se debe para Hoffmann (2000a) al efecto “bola de nieve” siguiente: “The
more widely English is used, in terms of functions and speakers, the greater its
prestige and association with instrumental reward and consequently the
incentive to acquire it" (p. 7).

No obstante, a pesar de su popularidad y prestigio,

...only 18% of Spaniards speak, read, and write English with ease
-as opposed to 31% of nonnative-English speakers in the
European Union at large (EUROPA). This suggests that Spaniards’
intense interest in English-language learning may be in part a
result of a perceived need to 'catch up’ with the rest of Europe
(Reichelt, 2006: 4).

Entre los expertos, ciertas voces recogen estas posturas de apoyo hacia el
inglés y se alzan en favor de su uso como lengua comdn de comunicaciéon en

Europa al compartir la siguiente opinion:

There is little doubt that the increasing use of English as a means
of international communication has helped to establish contacts
across linguistic and cultural borders as perhaps never before.
Research, technology and business all benefit from the use of a
common language and, in some respects, English would seem an
ideal candidate to take on the role of the lingua franca of Europe
(Anderman y Rogers, 2005: 20).

Sin embargo, la consideracién del inglés como lengua internacional de
comunicacion entre las naciones europeas tiene ciertos riesgos o, en palabras

de Anderman y Rogers, “efectos secundarios”:
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Some [English as a] mother tongue speakers fear that, in the
process of becoming common property, their native tongue is
turning into a ‘hybrid’ language, sometimes referred to as
Eurospeak within the European Union [...]. Concern has also been
expressed about the uniqueness and survival of some of the
European languages spoken by small numbers of speakers
(Anderman y Rogers, 2005: 2).

Ademas, estos autores continlan, también cabe la posibilidad de que la
rapida expansion del inglés sea la responsable del decreciente interés de los
estudiantes europeos por el resto de lenguas modernas.

Otros expertos como Graddol (2006) llaman la atencion sobre el exceso de
confianza que han albergado en los ultimos afios los hablantes monolinglies de
inglés como lengua materna, y advierten de lo precaria que es la posicidon que
ostenta el inglés como lingua franca, basandose en indicativos tales como la
presencia creciente de otras lenguas en Internet, el hecho de que el 75% de los
viajes que se realizan en el mundo sea entre paises de habla no inglesa o la
importancia econdmica de lenguas como el espafiol y el chino mandarin, que en
ciertos territorios —Brasil y Corea del Sur respectivamente- estan demandando
politicas y recursos educativos en detrimento del inglés.

De hecho, el inglés podria haber perdido ya su posicion hegemodnica en
términos numeéricos. En palabras de Graddol (2006: 60):

In terms of native-speaker rankings, English is falling in the world
league tables. Only 50 years ago it was clearly in second place,
after Mandarin. Estimating the number of speakers for the very
large languages is surprisingly difficult, but it secems probable that
both Spanish, Hindi-Urdu and English all have broadly similar
numbers of first-language speakers. Some commentators have
suggested that English has slipped to fourth place, where its
position will become challenged by Arabic in the middle of the
present century.

En efecto, aunque el dominio del inglés es verdaderamente indiscutible a
muchos niveles, el espafol resiste sus embates desde su situacién de privilegio
con respecto a otras lenguas mas minoritarias: es lengua oficial de las Naciones
Unidas y la Unidén Europea y tiene una presencia creciente en el mundo, sobre
todo en los Estados Unidos, con la afluencia de inmigrantes hispanos
provenientes de América Latina, que previsiblemente llegaran al 30% de la
poblacién total de Estados Unidos en este siglo (Romaine, 2001: 531). Esto es

asi incluso a expensas del inglés:

169



Maria Fernandez Aglero

Although Spanish has therefore increased in prominence in the
United States, it is also under pressure from English, which has
given rise to a hybrid form, sometimes called 'Spanglish’ or
‘Espanglish’, that is fraught with controversy (Munday, 2005: 57).
De hecho, la primera catedra de “Espanglish” se inaugurd en la Universidad de
Massachusetts en septiembre de 2000.

Cabe entonces preguntarse si esta predominancia del inglés es real,
inevitable y positiva, o si quizas puede tener efectos negativos a largo plazo y
estd en nuestra mano hacer algo al respecto. Para Crystal (1997), seria
desastroso que el inglés se extendiera de tal modo que terminara arrollando al
resto de las lenguas:

In 500 years’ time, will it be the case that everyone will
automatically be introduced to English as soon as they are born
(or, by then, very likely, as soon as they are conceived)? If this is
part of a rich multilingual experience for our future newborns, this
can only be a good thing. If it is by then the only language left to
be learned, it will have been the greatest intellectual disaster that
the planet has ever known (p. 114).

En definitiva, en un ejercicio de responsabilidad social, los individuos e
instituciones involucrados en la ensefianza de inglés como segunda lengua
deberian plantearse una serie de cuestiones como por ejemplo: (1) cual es el
alcance del predominio del inglés como primera lengua extranjera en los paises
europeos donde no es lengua oficial, y las consecuencias que esto tiene para el
aprendizaje de otras lenguas en dichos paises; (2) hasta qué punto la
expansion del inglés como lengua internacional amenaza el patrimonio
sociocultural de otras lenguas y qué consecuencias tiene esto para la identidad
de las comunidades que hablan lenguas minoritarias; y (3) si existe una
necesidad real entre los hablantes nativos de inglés de aprender otra lengua, y
las consecuencias que esto tiene para su capacidad de participar
significativamente en un mundo que podrian, de no hacerlo, entender sélo
parcialmente.

En Europa, Little (2006) previene de que “if the British and the Irish learn
no foreign languages, and the rest of Europe learns only English, enormous
swathes of European culture will be accessible only to native speakers of the
languages in which they are expressed” (p. 177). En cualquier caso, es irénico

que una lengua que se usa de forma tan generalizada entre los europeos se
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originara precisamente “in what is now Europe’s most reluctant, and

linguistically least adventurous, member” (Hoffmann, 2000a: 20).

C. LA SITUACION ACTUAL EN LOS PAISES DE LA UE

La Union Europea, segln la normativa contenida en el Tratado de la Unién,
se adjudica la responsabilidad de fomentar la cooperacion entre los estados
miembros y de apoyar, completar y desarrollar sus politicas educativas. Sin
embargo, en consecuencia con el principio de subsidiaridad, también mantiene
que los estados nacionales tienen plenas competencias en educacion y
formacién profesional.

En cada pais, las competencias sobre educacién recaen en un nivel u otro
de su Administracién segun el grado de centralizacion de su politica educativa.
En los sistemas centralistas, las competencias dependen totalmente de los
gobiernos a través de sus correspondientes Ministerios de Educacion, que
establecen los aspectos educativos generales tales como las condiciones de
obtencién, expedicién y homologacién de titulos, el periodo de obligatoriedad,
los objetivos nacionales en educacion, la evaluacién del sistema o su politica de
becas. En esta linea se encuentran paises como Francia, Grecia, Italia y
Luxemburgo.

En los sistemas descentralizados, el Estado cede las competencias
especificas y algunas generales a las autoridades regionales o autondmicas. El
Ministerio de Educacion aleman, por ejemplo, sélo tiene entre sus atribuciones
lo concerniente a la ensefanza universitaria, la investigacion cientifica y la
formacién profesional extraescolar. El resto de competencias sobre educacion y
formacién quedan reservadas a los /dnder.

El modelo espafiol ocupa una situacién intermedia entre el modelo regional
italiano y el modelo federal aleman (De Puelles, 2004: 19). Como veremos mas
adelante, en Espafia las Comunidades Auténomas, con competencias plenas en
educacién, son responsables entre otros asuntos de la construccion,
renovacion, equipamiento y mantenimiento de los centros educativos, la

contratacién del personal docente y la determinacién del segundo nivel de
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concrecion del curriculo, reservandose el Estado las competencias mas arriba
indicadas para los paises centralistas con el fin de garantizar unas condiciones
basicas de igualdad para todos los espafioles en el ejercicio de sus derechos
fundamentales. Esto es asi desde hace relativamente poco tiempo. Segun De
Puelles (2004: 20), el proceso autondémico espafiol de descentralizacion ha
pasado por tres fases, que son:

» El periodo de la transicidon politica, con la promulgacién de los Estatutos
para Catalufia y el Pais Vasco y los primeros traspasos de
competencias;

» La segunda etapa, hasta 1992, caracterizada por el traspaso de
competencias a las demas Comunidades de via rapida, como Galicia,
Comunidad Valenciana y Canarias;

*» La Ultima fase, desde 1992 hasta el 1 de enero de 2000, fecha que
sefiala la culminacién de traspasos al resto de Comunidades.

Volviendo a Europa, en algunos casos la descentralizacién alcanza incluso
el nivel de las autoridades locales. En el sistema danés, los ayuntamientos
gestionan la educacion preescolar y las escuelas primarias y secundarias de
primer ciclo, mientras que la educacién secundaria de segundo ciclo recae en
los llamados Consejos de los Condados; por su parte, el Ministerio de Educacién
colabora con los agentes sociales para la formacidn profesional.

A nivel central, las competencias en educacion pueden estar a su vez
compartidas con otros ministerios. Este es el caso de la educaciéon preescolar en
Finlandia y Dinamarca, que depende también de Asuntos Sociales, y de la
formacién profesional y otras iniciativas educativas especificas en Inglaterra y
Pais de Gales, que dependen también del Ministerio de Empleo. En Espafia,
hasta abril de 2009, la educacién superior estaba vinculada al Ministerio de
Ciencia e Innovacién, mientras que el Ministerio de Educacidon tenia ademas
competencias en materia de Politica Social.

En relacion con las segundas lenguas, los paises nérdicos se podrian
considerar pioneros porque vienen contemplando su ensefianza obligatoria en
Educacién Primaria desde la década de los 60 o como muy tarde desde
principios de los 70. Centroeuropa y Europa del Este, por otro lado, se

orientaron durante esos afos a la ensefanza intensiva de ruso, obligatorio en la
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mayoria de estos paises desde los afios 50, y no ampliaron su oferta de idiomas
hasta los afios 90.

En Europa Occidental, la mayor parte de los paises de la Unién Europea
implantaron las reformas educativas necesarias para la introduccién de la
lengua extranjera obligatoria en Educacion Primaria entre los afios 80 y 90: Las
primeras reformas tienen lugar en Austria en 1983, los Paises Bajos en 1985,
Portugal en 1989 y Espafia en 1990. Por su parte, Alemania comienza a
recomendar la enseflanza de una lengua extranjera fuera de los contenidos
minimos ya en los afios 70. En la actualidad, incluso la oferta de una segunda
lengua extranjera se impone con caracter obligatorio para los centros de casi
toda Europa a partir de la ensefianza secundaria, aunque en el caso de Espafia,
Italia, Portugal, Reino Unido e Irlanda sea, eso si, opcional para el alumnado.

Paralelamente a la ensefianza de lenguas extranjeras, Europa esta
presenciando un resurgimiento de las lenguas autéctonas, que en educacién se
usan frecuentemente como lenguas vehiculares en asignaturas de contenido.
Asi ocurre, por ejemplo, en Escocia, Pais de Gales e Irlanda del Norte en Gran
Bretafia, en la Republica de Irlanda, en el valle de Aosta italiano y en las
Comunidades Autéonomas bilinglies de Espana.

Partiendo de esta diversidad, desde mediados de los afios 1960 muchos
paises europeos vienen poniendo en marcha proyectos de introduccién
temprana de lenguas extranjeras. Segun Brewster y otros (2002), estas
experiencias de los 60 vieron por entonces la luz en una serie de informes
presentados en conferencias y seminarios tales como los congresos de la
UNESCO de 1962 y 1966 (Stern, 1969), los congresos del Consejo de Europa
en Reading (1967), Weisbaden (1973) y Copenhague (1976), y los seminarios
en Uppsala (1972) y Brescia (1979), organizados por la Asociacion
Internacional de Linglistica Aplicada y la Federacidn Internacional de
Profesores de Lenguas Modernas'. Estas reuniones y estos documentos

...highlighted the following issues for introducing early foreign
language learning:

= Advantages can be taken of certain aptitudes children have.

L En inglés, International Association of Applied Linguistics (AILA) e International Federation of Modern
Language Teachers (FIPLV) respectivamente.
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= There is no theoretical optimum age to start teaching. The
starting age can vary according to country and linguistic
situation, although at that time the age of nine was often
chosen.

= Early learning of a non-mother tongue must be integrated into
other teaching in the primary school.

= Whatever else may be achieved, the main concern is to
prepare the ground so that the most can be made of the
teaching which will be received in secondary school.

» The linguistic and pedagogical skills of the teachers are the
two most important factors (Brewster y otros, 2002: 3).

Probablemente basandose en sus conclusiones, hace ya mas de quince afios
que estos mismos autores pronosticaban acertadamente que la edad de
iniciacion a una lengua extranjera tenderia a adelantarse progresivamente a la
etapa de Educacion Infantil:

In most countries, at least in Europe, children are confronted with
learning a foreign or second language at about the age of eleven,
except where an earlier start is made in primary or nursery school,
something which will undoubtedly become more and more common
(Brewster y Ellis, 1992: 12).

En las ultimas décadas del pasado siglo, se pusieron en marcha y evaluaron
numerosos proyectos de introduccion temprana de L2; A los ya mencionados en
el punto 2.a, se pueden afadir ahora las publicaciones de Audin y otros (1999) y
de Favard (1993) en Francia; Harris y Conway (2003) en Irlanda y Johnstone
(1996) en Escocia, por nombrar sélo algunas.

En la actualidad, si bien todos los paises europeos parecen estar de
acuerdo en la importancia y necesidad del dominio de varias lenguas, la
situacion de su ensenanza es muy variada. Para Blondin y sus colegas (1998),
en la Europa de los 1990 la ensefanza de segundas lenguas antes de
secundaria presentaba una gran diversidad: algunos proyectos estaban en la
etapa de experimentos a pequefia escala, mientras que otros se habian
generalizado. Igualmente, los proyectos diferian en funcién de la edad de inicio,
la intensidad de exposicion a la lengua y la metodologia utilizada entre otros
factores.

Segun la base de datos del afio 2008 de la Red de Informacidon sobre
Educacién en Europa Eurydice, en los 31 paises que participan en las
actividades de Eurydice, el 50% de los alumnos de Educacion Primaria aprende

al menos una lengua extranjera. Ademas, como ya deciamos, en la mayoria de
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estos paises el sistema permite el estudio de dos lenguas extranjeras durante
la educaciéon obligatoria, de manera que en la ensefianza secundaria
obligatoria, el 58% de los alumnos aprende dos o mas lenguas.

El inglés, el francés, el aleman, el espafiol y el ruso representan el 95% de
las lenguas que se aprenden como lengua extranjera. De todas ellas, como era
de esperar, el inglés es la mas extendida: es lengua extranjera para mas del
90% de los estudiantes europeos de Secundaria, y tanto en esta etapa como en
Educacién Primaria, el porcentaje de alumnos que la aprende va en aumento,
especialmente en Europa del Este, Centroeuropa, Espafia y Portugal.

En 13 de los 31 paises del informe, todos los estudiantes deben estudiar
inglés al menos durante la educacion obligatoria; en los paises nérdicos, Malta,
Chipre y Holanda, esta situacion se ve reflejada en los informes de Eurydice
desde el curso 1982-83. Especial mencion merece el caso plurilinglie de
Luxemburgo, donde Eurydice hace constar que se aprenden tres lenguas
obligatorias -inglés, francés y aleman-, también desde el curso 1982-83.

A propésito del aleman y el francés, como veiamos en la seccion anterior,
estas lenguas comparten la posicion de segunda lengua extranjera mas
aprendida después del inglés. Por un lado, el aleman es mas popular en
Holanda, paises nérdicos, Centroeuropa y Europa del Este, mientras que el
francés predomina en el sur de Europa.

En relacién con la educacidon en segundas lenguas en Europa, destaca
también la existencia de las escuelas internacionales y europeas, en las que se
educan principalmente escolares cuyos padres o cuidadores trabajan en
multinacionales o instituciones europeas, por ejemplo en Bélgica, Holanda y
Luxemburgo, pero también abiertas a otros nifios (mas sobre ellas en
Hoffmann, 1998).

Para terminar con la descripcion de la ensefianza de lenguas en Europa,
mencionaremos que el numero de horas dedicadas a la ensefianza de las
lenguas extranjeras es otro factor muy variable de un pais a otro, pero se
puede decir que suele representar alrededor del 10% del horario minimo global.
En numero de horas, este promedio es de 100, si bien ciertos paises presentan
cifras mas elevadas: estan por ejemplo Dinamarca (180 horas), Alemania (210

horas) y Luxemburgo (480 horas para los tres idiomas que se aprenden).
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D. LA ENSENANZA DE SEGUNDAS LENGUAS EN ESPANA

En Espafa, durante la mayor parte del pasado siglo, la ensefianza de
lenguas extranjeras en niveles no universitarios se limitaba a los estudios de
Bachillerato. La edad de comienzo del estudio de una L2 se situaba alrededor
de los doce afios y finalizaba a los catorce en el caso del Bachillerato elemental
o a los dieciséis para el Bachillerato superior. Como hemos mencionado
anteriormente, la lengua mayoritaria era el francés, progresivamente
desplazada por el inglés y el aleman a partir de los anos 50.

Con la entrada en vigor de la Ley General de Educacion y Financiamiento
de la Reforma Educativa (Ley 14/1970 de 4 de Agosto), las lenguas extranjeras
salieron del ambito de la ensefianza secundaria para bajar al primer afio de la
segunda etapa de la Educacion General Basica o 6° de E.G.B., a los doce afios.
Con objeto de dar respuesta a esta nueva situacion fue entonces necesario
crear la figura del maestro especialista en Lengua Extranjera (francés o inglés),
y proporcionar a los maestros generalistas del plan anterior una instruccién
basica en estas lenguas.

Desde los afios 90, la ensefianza de segundas lenguas en Espafa se
encuentra inmersa en un proceso de cambio en relacién con las diferentes
propuestas incluidas en las sucesivas leyes de Educacion para los niveles de
Primaria y Secundaria. Uno de los momentos clave en este proceso es el
adelanto de la edad de iniciacién en la lengua extranjera de 6° curso de E.G.B.
a 3° de Primaria, es decir, a los ocho afios, mas el incremento de una hora en
la dedicacion semanal a la L2 con la aprobacidon de la LOGSE, Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo.

Partiendo de una concepcion descentralizadora de la politica educativa,
esta ley de educacién conocida como “La Reforma” estableci6 el marco
educativo general para todo el territorio nacional: delimitd los niveles, etapas,
ciclos y grados del sistema educativo, asi como la proporcion curricular entre
las ensefianzas minimas y las que pueden contemplar las correspondientes
Administraciones educativas.

Al mismo tiempo, las competencias en educacién se derivaron del

Gobierno Central a las Comunidades Auténomas, por lo que cada una de ellas
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se hizo responsable de desarrollar e implementar el nuevo curriculo de acuerdo
con su propia politica educativa y con las indicaciones generales de la Reforma.
Por ejemplo, Catalufa y el Pais Vasco, las primeras Comunidades que
obtuvieron completa responsabilidad en la gestion de sus respectivos sistemas
educativos, compartian el 45% de su curriculo con el resto de Comunidades y
desarrollaban por su cuenta el resto.

La Reforma animaba también al desarrollo de programas bilinglies en
relaciéon con las cuatro lenguas habladas en Espafia: catalan, vascuence,
gallego y castellano. Desde entonces, en las Comunidades Auténomas
bilingles, al término de la educacién obligatoria se espera que los estudiantes
tengan plena competencia en ambas lenguas, tanto en la comunicacién oral
como escrita.

En los territorios donde coexisten el castellano y otra lengua, la educacién
bilinglie es, en consecuencia, una realidad cotidiana. Dicha educacion suele ser
de dos tipos, tal y como afirma Vila (2004: 248):

De manera general, los modelos mas extendidos de educacion
bilingtie en Espafia se corresponden con los modelos de
mantenimiento de la lengua familiar y los modelos de inmersion
linglistica temprana. Los primeros estan dirigidos a alumnado que
tiene como lengua propia una lengua oficial de la comunidad
(catalan, gallego o vascuence) distinta del castellano, y los
segundos se aplican, por el contrario, al alumnado que tiene como
lengua propia el espafol en comunidades con dos lenguas
oficiales, el castellano y la que se habla en el territorio (catalan,
gallego o vascuence).

Generalmente se dan tres modelos bilinglies concretos:

* Modelo A: toda la ensefianza se da en castellano y la otra lengua oficial

se da como asignatura;

= Modelo B: se combinan el castellano y la otra lengua como lenguas de

instruccion;

* Modelo C: toda la ensefianza se desarrolla en la otra lengua oficial y el

castellano se da como asignatura.

En los ultimos afios, esta educacién bilinglie se ha aplicado de forma
desigual en cada regién. En el Pais Vasco y Catalufia, el crecimiento de los
modelos bilinglies B y C ha sido espectacular, mientras que su evolucion en
Navarra o la Comunidad Valenciana va también en progresivo aumento pero en

menor medida (Vila, 2004: 251ff.).
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Con posterioridad a la Ley de la Reforma, se aprobd la Ley Organica de
Calidad de la Educacion (LOCE), Ley 10/2002 de 23 de diciembre, con el
objetivo principal de lograr una educacién de calidad para todos los ciudadanos.
Para ello se proponen una serie de medidas que se organizan en torno a cinco
ejes: (1) el impulso de los valores del esfuerzo y la exigencia personal; (2) la
intensificacion de los procesos de evaluacion de los alumnos; (3) el refuerzo de
un sistema de igualdad de oportunidades; (4) el reconocimiento y estimulacién
del trabajo de los profesores; y (5) la dotacion de mayor autonomia a los
centros educativos.

Como se puede ver en su Exposicion de Motivos, La LOCE mantiene el
interés por la ensefanza de segundas lenguas de la Ley anterior:

La plena integracion de Espafia en el contexto europeo comporta
una mayor apertura y exige un mayor grado de homologacion y
flexibilidad del sistema educativo. Exige también que los alumnos
puedan adquirir destrezas que, como la capacidad de comunicarse
—-también en otras lenguas-, la de trabajar en equipo, la de
identificar y resolver problemas, o la de aprovechar las nuevas
tecnologias para todo ello, resultan hoy irrenunciables.

Asi, en su Capitulo IV sobre el planteamiento de los objetivos de la
Educacién Primaria, se habla de desarrollar la capacidad de adquirir la
competencia comunicativa necesaria para desenvolverse en una lengua
extranjera en situaciones cotidianas, y se especifica que el area de lengua
extranjera debe ser cursada en los tres ciclos, bajando asi la edad de inicio a
los seis afios, es decir, a primero de Primaria.

Finalmente, el 3 de mayo de 2006 se aprobd la Ley 2/2006, Ley Organica
de Educacién (LOE). En un esfuerzo por simplificar el complejo panorama
normativo existente en materia de educacién, esta Ley deroga la LOGSE, la
LOCE y la Ley Organica para la Participacion, la Evaluaciéon y el Gobierno de los
Centros Docentes (LOPEG) de 1995, para establecerse como la norma basica de
ordenacién general del sistema educativo espanol en sus niveles no
universitarios, lo que incluye un amplio abanico de ambitos: la Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria —-tanto la obligatoria como el Bachillerato-, la
formacién profesional, las ensefianzas artisticas -Musica y Danza, Artes
Plasticas y Disefio—, las ensefianzas deportivas y de idiomas de régimen
especial, y la educacién de personas adultas. La implantacion de la LOE y los
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reales decretos que la desarrollan se realizara progresivamente hasta el 2009-
10.

El marco legislativo del sistema educativo espafiol actual en sus niveles no
universitarios esta constituido entonces por la LOE y la Ley Organica
Reguladora del Derecho a la Educacién, de 1985, también conocida como
LODE, que no fue derogada sino modificada sélo en algunos aspectos por la
LOE.

En lo que respecta a la convergencia en Europa y la ensefianza de sus
lenguas, cabe decir que uno de los principios fundamentales de la LOE es
mantener un compromiso decidido con los objetivos educativos planteados por
la Unién Europea para los préoximos afios. Asimismo, la LOE establece que el
sistema educativo espafol se orientara, entre otros fines, a la capacitacion para
la comunicacién de los alumnos en la lengua oficial, en la lengua cooficial (si
procede) y en una o mas lenguas extranjeras.

Como novedad hay que destacar también la mencién a las lenguas
extranjeras en el articulo 14 de su Capitulo I sobre la Educacion Infantil:
“Corresponde a las Administraciones educativas fomentar una primera
aproximacion a la lengua extranjera en los aprendizajes del segundo ciclo de la
educacion infantil, especialmente en el ultimo afo.”

La ensefianza de lenguas extranjeras en Educacién Infantil es, de hecho,
un fendmeno ya frecuente en el panorama educativo espafiol. Al amparo del
marco normativo ministerial del Real Decreto 942/1986, de 9 de mayo —-que
establece las normas generales para la realizacidn de experiencias educativas
en los centros docentes—, y de la Orden de 29 de abril de 1996 -por la que se
autoriza con caracter experimental la ensefianza de un idioma extranjero en el
segundo ciclo de Educacién Infantil®>-, las Comunidades Auténomas vienen
desde hace tiempo desarrollando programas de anticipacion linglistica o de
educacion bilinglie en Infantil.

En 1999 el Ministerio de Educacion y Cultura reguldé a través de la Orden
de 6 de julio la implantaciéon, con caracter experimental, de la lengua
extranjera en el segundo ciclo de la Educacion Infantil y primer ciclo de la
Educacién Primaria con el fin de ampliar la autorizacién de la Orden de 1996 al

primer ciclo de Primaria y extender asi progresivamente la ensefianza de

2 Esta Orden ha sido derogada ya por la Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece
el curriculo y se regula la ordenacién de la Educacién Infantil.

179



Maria Fernandez Aglero

lenguas, manteniendo su caracter experimental. A la experiencia podian
sumarse aquellos centros publicos con disponibilidad de maestros con la debida
especialidad que asi lo desearan, previa consulta a los respectivos Consejos
Escolares y propuesta de la Inspeccién Educativa. La autorizacion pertinente
debia ser concedida para cada curso por la Direccion Provincial.

Al igual que el Ministerio de Educacién y Cultura, las Administraciones
educativas de las distintas Comunidades Autonomas desarrollaron por su parte
diversas experiencias tendentes a la implantacién de la ensefianza de lengua
extranjera en el segundo ciclo de Educacion Infantil y el primer ciclo de la
Educacién Primaria.

En la actualidad, la L2 -normalmente el inglés- se ensefia en Educacién
Infantil con caracter mas o menos experimental de manera generalizada: por
ejemplo en las Comunidades Auténomas de Andalucia, Aragdén, Canarias,
Cantabria, Castilla Ledn, Extremadura, Galicia, La Rioja, Murcia, y Navarra. En
la Comunidad de Madrid, contexto regional de nuestro estudio, la legislacién
que regula la imparticidon con caracter experimental de la lengua extranjera en
el segundo ciclo de Educacion Infantil es la Orden 4589/2000, de 15 de
septiembre.

Por otra parte, y para terminar con el marco legislativo que regula el
proceso reglado de enseflanza y aprendizaje de idiomas en Espafia, las
Escuelas Oficiales de Idiomas o E.O.I.s, consideradas ensefanzas
especializadas desde la promulgacién de la Ley 29/1981, de 24 de junio, de
Ordenacidn de las Escuelas Oficiales de Idiomas, se concibieron para desarrollar
dos niveles de ensenanza. El primer nivel se reguld mediante el Real Decreto
967/1988, de 2 de septiembre, que articuld el plan de estudios en dos ciclos:
elemental, de tres cursos de duracién, y superior, de dos cursos. Con el ciclo
superior, el alumno obtenia un certificado de aptitud en el idioma en cuestidn,
gue podia ser convalidado por el correspondiente idioma del Bachillerato.

Esta situacion ha sido recientemente modificada por la LOE, que reconoce
tres niveles de competencia: basico, intermedio y avanzado. Con posterioridad,
el Real Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, ha establecido la equivalencia
de dichos niveles con los niveles A2, B1 y B2 del MECR respectivamente, lo cual
no estd exento de cierta polémica, habida cuenta de que el B2 es en realidad

un nivel intermedio alto y no un avanzado, lo cual supone la degradacién del
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nivel maximo impartido en las E.O.I.s con respecto a las estipulaciones de la
LOE.

Volviendo a las ensefianzas de régimen ordinario, los maestros de L2 en
Educacién Primaria tienen la titulacidn de maestro con especializacion en
ensefianza de lenguas extranjeras (para lo que se pueden habilitar también
obteniendo el certificado de aptitud de las E.O.I.s que acabamos de
mencionar). En Infantil son, bien especialistas en Educacién Infantil bien en
Lengua Extranjera, aunque cada vez es mas frecuente encontrar maestros con
doble especializacion. En Educacion Secundaria, la lengua extranjera la ensefian
profesores que se han formado durante cuatro o cinco afios como especialistas
en la lengua y que tienen ademas un titulo de postgrado en ensefianza de
lenguas.

En general, como se ha explicado con anterioridad para Europa, el inglés
es la lengua extranjera mas frecuentemente elegida tanto en educacion
Primaria como posteriormente en Secundaria. Como también se ha dicho, se
puede optar por una segunda lengua extranjera en Secundaria, e incluso antes
en casos especiales tales como las escuelas extranjeras de curriculo mixto que
usan dos lenguas como medio de instrucciéon e introducen una tercera ya en
Primaria.

Para concluir con una nota sobre metodologia, a grandes rasgos se puede
decir que en Educacion Primaria, en un contexto de ensefianza holistica,
integradora e interdisciplinar, es tradicional ensefar la lengua extranjera
siguiendo procedimientos propios de metodologias relacionadas con la
ensefianza basada en contenidos como por ejemplo la organizacion de unidades
alrededor de temas o centros de interés, observdndose una progresiva
implementaciéon de la ensefianza basada en tareas.

La ensefianza basada en contenidos en si viene siendo avanzada desde
hace ya un tiempo. Por ejemplo, en Catalufia a principios de los 90 se llevo a
cabo un proyecto piloto en 24 colegios en el que el inglés o el francés se
usaban como lenguas de instruccion en la asignatura de Plastica, impartida dos
veces a la semana por profesores no nativos con un nivel alto de la lengua
meta (Navés y Mufioz, 1999: 3). También en los 90 se desarrollé el proyecto
Linguapax en colaboracién con la UNESCO con el fin de promover el

entendimiento la solidaridad y la cooperacion entre naciones: en 42 escuelas
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nacionales tanto publicas como privadas se utilizé una segunda lengua -inglés
o francés- como lengua de instruccion en otras areas con alumnos de doce a

dieciséis afios.
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3. EL FACTOR EDAD EN EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS
LENGUAS

A simple vista resulta razonable pensar que cuanto antes dé comienzo el
aprendizaje de una segunda lengua, mas y mejor se aprendera. Una razon
poderosa que se suele aducir a favor del inicio temprano de la ensefianza de
segundas lenguas es “the fact that young children seem to have a greater
facility for understanding and imitating what they hear than secondary school
pupils” (Brewster y otros, 2002: 3ff.). Aunque Brewster y sus colegas advierten
también de que la imitacion Unicamente constituye una parte del todo, en
principio parece sensato intentar aprovecharse de esta circunstancia favorable
que aporta la corta edad.

Sin embargo, en la actualidad los expertos no han dado aun una respuesta
plenamente satisfactoria a las diversas preguntas que plantea la cuestién de la
edad en SLA: é{Cudl es la edad optima para iniciarse en el aprendizaje de una
segunda lengua? é¢Hay un punto de madurez a partir del cual no se puede o es
muy dificil alcanzar un nivel de competencia similar al del hablante nativo? Si
admitimos la existencia de un obstaculo para la adquisicién, desta éste
especificamente relacionado con el lenguaje o se trata de un factor general
asociado con el efecto del paso del tiempo y la progresiva dificultad para el
aprendizaje de habilidades? La patente falta de acuerdo entre las conclusiones
alcanzadas es desalentadora.

Ademas, en la revision de la literatura existente sobre este asunto, es
frecuente encontrarse con la interferencia de una serie de presuposiciones de
profundo arraigo que a veces se aceptan sin el suficiente rigor, algunas de las
cuales identifica Penny Ur (1996: 286):
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(1) Younger children learn languages better than older ones;
children learn better than adults; (2) foreign language learning in
school should be started at as early an age as possible; (3)
children and adults learn languages basically the same way; (4)
adults have a longer concentration span than children; and (5) it
is easier to interest and motivate children than adults.

Segun Larsen-Freeman y Long (1994), la base de la controversia sobre
edad y adquisicibn de segundas lenguas se asienta en tres posturas
contrapuestas. La primera, defendida por investigadores como Genesee (1988),
Snow (1983) y Ellis (1985), postula que, una vez activados los mecanismos y
conocimientos necesarios para la adquisicion de la lengua materna, estos
permanecen siempre disponibles para la adquisicion de la segunda y siguientes.
La adquisicidon de segundas lenguas sigue por tanto siempre un mismo proceso
independientemente de la edad en que tenga lugar, y tanto nifios como adultos
pueden alcanzar el mismo grado de éxito; incluso puede que los adultos estén
en ventaja porque suelen comenzar mas rapido.

En opinidn de estos autores, no existen claras evidencias de que el modo
de adquisicion de una segunda lengua difiera en nifios y adultos por varios
motivos, algunos de los cuales apunta Wode (1983: 197):

The error types committed by the various age groups are much
the same. [...] Second, I know many adult L2 learners who
acquired nativelike control of an L2 after puberty. Third, various
experiments have been conducted which indicate that different
age groups perform optimally on different tasks.

La segunda postura (Hatch, 1983; McLaughlin, 1984) resalta sobre todo la
ambigliedad de los datos que se manejan y plantea la existencia de ventajas y
desventajas para ambos grupos de poblacién. En este sentido, Singleton (1989)
ponia de relevancia la inconsistencia e insuficiencia de la evidencia empirica
existente cuando decia en los 80 que:

1. The available evidence does not consistently support the
hypothesis that younger second language learners are globally
more efficient and successful than older learners.

2. Nor is it possible to conclude from the evidence that older
second language learners are globally more efficient and
successful than younger learners.
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3. With regard to the notion that different age-groups excel in
different aspects of second language learning, the evidence
does not consistently support the hypothesis that younger
learners are inevitably more efficient than other learners in the
phonetic/phonological domain. On the questions of a
differentiation in terms of basic communicative versus
cognitive-academic skills, it is impossible to make a definite
evaluation until the relevant concepts are more tightly defined
(p. 137).

Y en palabras de McLaughlin (1984) tenemos que

...there is considerably more to be known about the biological
substratum of language. Certain biological development affects
first language development, but not enough is known about how
and to what extent. There does not seem to be evidence of
biological limits to second-language learning. An unqualified
‘frozen brain’ theory does not seem supported by available
evidence. Nor is there evidence that children posses special,
biologically based language abilities that give them an advantage
over adults in language learning (p. 71).

Por todo lo dicho, ciertas voces apuntan que quizas la adolescencia es el
momento mas idéneo para aprender lenguas en el sentido de que esta edad
aun retiene las ventajas de los nifilos y ademds avanza las de los adultos: el
adolescente ya tiene sus capacidades cognitivas desarrolladas pero al mismo
tiempo todavia conserva la motivacion y espontaneidad del nifio para generar
comunicacion en contextos naturales (Ekstrand, 1977; Seright, 1985, entre
otros). Segun Harley (1986), la exposicion intensiva a una segunda lengua en
Secundaria presenta niveles similares de competencia linglistica a los
conseguidos por nifios con mas afios de exposicién a la lengua. De hecho, el
adolescente -y el adulto en general- sélo estaria en desventaja con respecto al
nino en ciertos aspectos: “Of those attributes and strategies isolated by
researchers as making for successful L2 learning, only phonetic coding and
some affective aspects of classroom learning appear to disfavour the older
learner” (Singleton y Ryan, 2004: 219).

Esta ultima afirmacion nos lleva a la tercera corriente de pensamiento
apuntada, que defiende que los nifios se encuentran en una posicidon ventajosa
fundamentalmente porque alcanzan mayores niveles de competencia en
aspectos tales como la calidad del acento. Esta es la opinion que sostienen
autores como Krashen, Long y Scarcella (1979), Scovel (1988), Seliger (1978)

y Patkowski (1980), y que explica Singleton (1995: 2):
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The balance of evidence relative to age and second language
learning broadly favours the eventual attainment-focused line
taken by Krashen, Long & Scarcella (1979), namely, that in
situations of ‘naturalistic’ exposure, while older beginners tend to
outperform their juniors —at least in some respects— in the initial
stages of learning, in terms of long-term outcomes, generally
speaking, the earlier exposure to the target language begins the
better.

En apoyo de esta postura es habitual citar el estudio con nifios inmigrantes
cubanos en Estados Unidos de Asher y Garcia (1969), el de nuevos canadienses
de Ramsey y Wright (1974) y el trabajo en Estados Unidos e Israel de Seliger y
otros (1975), los cuales coinciden en concluir que cuanto mas jovenes son los
nifos al llegar al pais de acogida, mejor pronunciacion consiguen en la L2.

La situacion puede ser muy distinta, no obstante, en contextos formales
de instruccidén de una segunda lengua o, como distinguiamos en el Capitulo I,
de una lengua extranjera:

The truth of the assumption that young children learn better is
even more dubious if applied to formal classroom learning: here
there is only one teacher to a number of children, exposure time
is very limited, and the ‘'survival’ motive does not usually apply.
Moreover, young children have not as yet developed the cognitive
skills and self-discipline that enable them to make the most of
limited teacher-mediated information; they rely on their intuitive
acquisition, which in its turn relies on a larger volume of
comprehensible input than there is time for in lessons (Ur, 1996:
187).
De hecho, segun Singleton y Ryan (2004: 227), los aprendices expuestos a la
L2 en edades tempranas pueden tener ventaja a largo plazo sobre aquellos
gque empiezan mas tarde sélo si se dan las condiciones de aprendizaje
adecuadas.

Otra manera de abordar la problematica de los posibles efectos de la edad
sobre la SLA consiste en hacer una distincion entre (1) la ruta de adquisicion de
la segunda lengua y (2) la intensidad de dicha adquisicién (Ellis, 1985)3. La
mayoria de estudios relacionados con el papel que desempeia la edad en la
ruta de adquisicidén indican que es posible hablar de un orden de adquisicién
comun o universal para la mayoria de los alumnos, independiente de su edad o
el medio de expresién, oral o escrito (Dulay y Burt, 1974; Bailey y otros, 1974;

Cazden y otros, 1975). Respecto a la intensidad en la adquisicién, segun Ellis

3 En inglés, Ellis habla de “route” and “rate of acquisition”.
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(1985: 106), “starting age affects the rate of learning. Where grammar and
vocabulary are concerned, adolescent learners do better than either children or
adults, when the length of exposure is held constant”.

En definitiva, en estas lineas se han presentado visiones opuestas de un
mismo fendmeno que parecen dificilmente reconciliables. Quizas la postura de
Cook (1991) resume lo que podria considerarse la opinidon de consenso general:

1. To be older leads to better learning in the short term, other
things being equal.

2. Some research still favours child superiority at pronunciation,
but not reliably.

3. Children get to a higher level of proficiency in the long term
than those who start L2 learning while older, perhaps because
adults slow down (p. 113).
La tendencia actual es entonces favorable a -0 por lo menos no considera
perjudicial- la exposicion temprana a la segunda lengua. A favor de ello se
suelen aducir los siguientes motivos (Brumfit, 1991: vii):

a) That the brain is more adaptable before puberty than after,
and that acquisition of languages is possible without self-
consciousness at an early age.

b) That children have fewer negative attitudes to foreign
languages and cultures than adults, and that consequently
they are better motivated than adults.

c) That children's language learning is more closely integrated
with real communication because it depends more on the
immediate physical environment than does adult language.

d) That children devote vast quantities of time to language
learning, compared with adults, and they are better because
they do more of it.

Aunque Brumfit advierte sobre la necesidad de ser cautos con este tipo de
aseveraciones en ocasiones no suficientemente fundamentadas, cree también
gue no hay evidencia que sugiera que la ensefianza de segundas lenguas
produce malos resultados en los nifios -excepto que el profesor no esté
suficientemente preparado o no se tengan los recursos suficientes.

Desde luego, el inicio temprano en la ensefanza de segundas lenguas
tiene ciertas ventajas indudables: comenzar a aprender una segunda lengua en
las primeras etapas educativas permite la introduccidn de otras segundas
lenguas dentro de la ensefianza obligatoria, lo cual aseguraria el desarrollo de
la tan deseada competencia trilinglie europea. Ademas, ayudaria a introducir en

el curriculo aspectos relacionados con la diversidad linglistica y cultural de
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nuestra sociedad, que deben ser ingredientes esenciales de la educacion del
niflo desde un principio. Sensibilizar al nifio sobre la existencia de otras lenguas
y culturas europeas

...can be achieved by providing young learners with incentives and
opportunities to experience, explore, reflect and report on, discuss
and debate issues of languages and citizenship as a key formative
process in their early education (Johnstone, 2002: 16).

Se han formulado distintas hipotesis y teorias en referencia al papel que
desempenfa la edad del aprendiz en su camino hacia el dominio de la segunda
lengua, algunas de las cuales veremos a continuacion. Dichas hipotesis se
agrupan comunmente bajo tres epigrafes: la Hipdtesis del Periodo Critico o

argumentos bioldgicos, las teorias cognitivas y las explicaciones afectivas.

A. LA HIPOTESIS DEL PERIODO CRITICO

Los defensores de la Hipotesis del Periodo Critico o CPH* asumen que hay
un limite de madurez después del cual es imposible alcanzar en una segunda
lengua el nivel de competencia del hablante nativo, o al menos en ciertos
aspectos de ella. A partir de dicho momento del desarrollo, se deberia observar
un descenso drastico de la capacidad humana para el aprendizaje de lenguas,
distinto del declive general de las capacidades de aprendizaje relacionado con la
edad, que es mas gradual. Otras posturas mas moderadas de la CPH son que,
traspasado ese limite, el aprendizaje de una segunda lengua requiere un
esfuerzo mucho mayor, o que se rige por otros mecanismos que no operan en
la adquisicion de primeras lenguas.

La génesis de la CPH data de los afios 50, cuando el trabajo del neurdlogo
Penfield (Penfield y Roberts, 1959). Penfield postula que la etapa idénea para la
adquisicidon del segundo idioma corresponde a los primeros diez afios de vida,
ya que durante estos afios el cerebro conserva una plasticidad que desaparece
cuando el individuo alcanza la pubertad y, como resultado, su cerebro pierde la
flexibilidad requerida para dominar la lengua. Prueba de esto es que cuando un

nifo menor de diez afos sufre dafio cerebral en el hemisferio dominante para el

4 Del inglés, “Critical Period Hypothesis”.
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lenguaje -normalmente el izquierdo—, la funcién del lenguaje cambia sin
grandes problemas al lado derecho, mientras que la recuperacion para el adulto
es mucho mas problematica.

Mas tarde la teoria de Penfield fue apoyada por Lenneberg (1967), quien
defendié que la base neurolégica de la adquisicion era diferente en nifios y
adultos. Lenneberg consideraba que la capacidad humana para la adquisicion
de lenguas se encontraba limitada por un periodo critico que comenzaba a los
dos anos y terminaba al llegar la pubertad, lo cual coincidia en su opinion con el
proceso de lateralizacion del cerebro, es decir, la especializacién de un
hemisferio dominante para las funciones del lenguaje. Para defender su postura
presentaba evidencia que apuntaba hacia una serie de cambios que tienen
lugar en el cerebro durante este periodo.

Las aportaciones de ambos autores han sido criticadas y rebatidas por no
estar fundamentadas en evidencia sdlida y por conducir por ello faciimente a
interpretaciones alternativas (Singleton, 2003; Singleton y Ryan, 2004;
Dechert, 1995, éste ultimo sobre Penfield). Por ejemplo, las conclusiones
obtenidas por Lenneberg tras sus observaciones de nifios con sindrome de
Down sugerian que no se producia progreso alguno en su desarrollo linglistico
mas alld de los catorce afios, lo cual apoyaba en su opinion la Hipodtesis del
Periodo Critico. Sin embargo, Singleton propone otras posibles interpretaciones
para estos datos (Singleton, 2003: 7):

(1) that what Lenneberg and his colleagues were observing was a
general developmental cut-off point (widely reported in the
literature on mental retardation); (2) that what was involved was
not a complete arrestation but a temporary plateau (which is
again referred to in the literature on mental retardation); and / or
(3) that the halt in progress was due to the absence of the right
kind of stimulation.
En general, la relacién entre la lateralizacion cerebral y el factor edad en la
SLA no estd clara aun. De hecho, parece que la lateralizacion se completa
mucho antes de la adolescencia. Ya en los anos 70, Krashen (1973) presentd
evidencia de la plasticidad del cerebro basandose en su estudio de Genie, una
nifia que tras once afos de aislamiento forzado progresé en el aprendizaje de
su primera lengua pasado el supuesto periodo critico. Con esto Krashen

cuestiond el nexo entre edad y lateralizacion cerebral, argumentando que ésta
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tiene lugar mucho antes de los diez afios —hacia los cinco- y que no implica la
pérdida de ninguna capacidad linguistica.

En la misma linea que Lenneberg, Scovel (1988) desarrolld experimentos
relacionando la cuestion de la edad y la adquisicién de los aspectos fonoldgicos
de la segunda lengua entre inmigrantes de Estados Unidos para concluir que los
individuos cuya exposicion a la segunda lengua comienza después de los doce
anos no pueden hacerse pasar por hablantes nativos en términos fonoldgicos.
En su reciente revision de la literatura acerca de la CPH (Scovel, 2000), este
autor advierte sobre las posturas en contra de dicha teoria y, a la luz de los
desencuentros que provoca, hace el siguiente llamamiento: “Parents,
educational institutions, or ministries of education should be exceedingly
cautious about translating what they read about the CPH research into personal
practice or public policy” (p. 220).

Entrando en contradiccién con la CPH, una serie de estudios ha puesto de
relevancia el caso de individuos que adquieren una segunda lengua como
adultos y que llegan a alcanzar muy altos niveles de competencia en ella. Cabe
citar por ejemplo los estudios de Bongaerts y otros (1997; 2000) sobre el
Holandés como lengua materna y como segunda lengua, el trabajo de Birdsong
(1992) sobre angloparlantes en Francia, la investigacion de Moyer (1999) sobre
el aleman como segunda lengua para angloparlantes, la de White y Genesee
(1996) con canadienses francéfonos aprendiendo inglés y la de Nikolov (2000)
con hablantes de hdngaro como primera y segunda lengua. Igualmente, otro
grupo de estudios resalta la ausencia de ese descenso drastico del grado de
competencia en la lengua que supuestamente se daria después del periodo
critico segun la CPH, y hablan de un descenso mucho mas progresivo (Bialystok
y Hakuta, 1999; Flege, 1999, entre otros).

B. ESTUDIOS COGNITIVOS

Los estudios cognitivos sobre la relacién entre la edad y la adquisiciéon de

lenguas tratan de ahondar en la cuestién partiendo de la base de que el
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desarrollo mental de alumno es el ultimo factor responsable de las posibles
diferencias de éxito entre individuos en el aprendizaje del idioma.

Rosansky (1975) explica los efectos de la edad en la adquisicién de
segundas lenguas desde el punto de vista de la teoria piagetiana del desarrollo
intelectual. En su opinidn, la edad crucial para el desarrollo del idioma es la que
Piaget (1959) denomina el “periodo de las operaciones concretas”, justo antes
de la etapa de las operaciones formales que aparece con el inicio de la
pubertad. Rosansky considera que el nifio se muestra mas abierto que el adulto
en sus actitudes sociales y mas flexible hacia el lenguaje como sistema formal.
Sin embargo, esta postura ha sido criticada por basarse en una aseveracion
cuando menos discutible: “"The problem with Rosansky’s arguments is the same
as that with the neurological explanations. They both are based on the false
assumption that post-puberty learners are less efficient and less successful
than younger learners” (Ellis, 1985: 108).

En contraste, Krashen (1982) opina que los adolescentes y los adultos
aprenden segundas lenguas mejor que los nifios porque obtienen un input mas
comprensible y disponen antes de los medios para producir lenguaje. Esto es
asi porque solo se puede hacer un uso significativo del Monitor -el dispositivo
gue se usa para editar la actuacion linglistica en la L2, descrito en su Teoria de
la Monitorizacién ya vista— después de que el alumno haya experimentado el
periodo de operaciones formales de Piaget: “The person who has reached the
stage of formal operations may have not only the ability but also the need to
construct a conscious theory [..] of the language he is learning” (Krashen,
1975; en Singleton, 2003: 10). El Monitor ayuda al alumno obtener el input
comprensible que, segun Krashen, es la verdadera variable causativa de la
adquisicion y no la edad en si misma.

En verdad, parece légico relacionar el comienzo de la etapa de
operaciones formales piagetianas con los aspectos conscientes del aprendizaje
de una segunda lengua —en oposicidon con la adquisicién subconsciente- en los
términos que apunta Krashen, aunque “one does not have to be a Piagetian to
recognise that the conscious, deliberate dimension of learning in all domains
increases as cognitive development advances” (Singleton, 2003: 11).

Por ultimo, se han apuntado una serie de factores cognitivos como

responsables del descenso observable en la capacidad de aprendizaje de
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lenguas a medida que nos hacemos mayores, como por ejemplo el deterioro de
ciertas habilidades para llevar a cabo tareas bajo limitaciones de tiempo, para
arriesgarse, para establecer codigos de memoria a largo plazo o para recordar
detalles (Bialystok y Hakuta, 1999).

C. EXPLICACIONES AFECTIVAS

Las dificultades para el aprendizaje de lenguas experimentadas por ciertos
adultos se pueden deber a los cambios sociales, psicoldgicos y de personalidad
que ocurren en la pubertad, lo cual estd directamente relacionado con el
impacto general que las variables afectivas e individuales —como por ejemplo la
extroversion, la ansiedad o la motivacién- tienen en el comportamiento verbal y
en el proceso de adquisicion de una L2 observado en numerosos estudios: “La
mayor parte de los autores que han relacionado diferentes aspectos de la
personalidad con el aprendizaje de una lengua, no dudan en atribuir una
importancia notable a las variables afectivas” (Alcon, 1994: 155).

Ya en los afios 1970, con el auge de los métodos humanisticos para el
aprendizaje de segundas lenguas, se puso de relevancia que la tensién actda en
contra de la voluntad de interaccionar en la lengua y, por consiguiente, dificulta
la adquisiciéon. Charles A. Curran (1976), padre del método conocido como
Community Language Learning presentado con anterioridad, sostiene que los
nifios adquieren segundas lenguas mas facilmente porque no se sienten
amenazados por los sonidos y las estructuras del nuevo idioma y no tienen
problemas para buscar la ayuda de otros, mientras que los adultos tienden a
querer aparentar seguridad en si mismos. Por ello mismo, el desarrollo de un
clima favorable a la interaccidon, libre de amenazas, es un objetivo prioritario
para conseguir el aprendizaje a cualquier edad.

También en los 70, Schumann (1975) determina el grado de éxito en la
adquisiciéon del segundo idioma en funcién de la distancia psicolégica y social
existente entre el individuo y la cultura de ese idioma segun su Modelo de
Aculturacion. Después de la pubertad, el aprendiz se encuentra con mas
problemas de adaptaciéon a dicha cultura porque su personalidad ya se ha
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consolidado; por otro lado, los nifios tienden a ser mas flexibles porque estan
menos comprometidos culturalmente que los adultos, lo cual les permite
moverse mas rapido a lo largo de las etapas de aculturacién propuestas por
Schumann, y adquirir la L2 mas eficazmente.

Una variable afectiva que puede estar en relacion con la edad del aprendiz
es la motivacién. Tal y como hemos visto en el Capitulo I, generalmente se
considera que un alto grado de motivacién es ingrediente necesario para la
adquisicion de una L2, en relacién directamente proporcional a ésta (Espi y
Azurmendi, 1996). En este sentido, numerosos investigadores y docentes
resaltan que los niflos presentan actitudes muy positivas hacia el aprendizaje
de lenguas y estan altamente motivados (por ejemplo, Blondin y otros, 1998;
Cenoz y Lindsay, 1994; Djigunovich y Vilke, 2000; Hurrell y Satchwell, 1996;
Nikolov, 1999), lo cual juega a su favor, si bien es cierto que los adultos
pueden presentar también altos niveles de motivacién (Hillage y otros, 2000:
63).

Por ultimo, aprender una L2, tanto en contextos formales como naturales,
puede acarrear problemas afectivos especificos llamados language/culture
shock, o también language/culture stress (Stern, 1983: 411). El buen aprendiz
de lenguas es indudablemente capaz de superar la frustracion que genera esta
situacion de estrés y perseverar en su estudio de la L2. Esto podria resultar
mas complicado para los aprendices de mayor edad, que quiza llevan cierto
tiempo alejados de contextos educativos. No obstante, para Singleton y Ryan
(2004) también es posible que dicho alejamiento suponga una ventaja:

It would appear, then, that many older adults find the
readjustment to classroom learning particularly problematic.
However, it would be wrong to over emphasise this. At least older
learners, in their trepidation, are unlikely to fail to recognise the
difficulty of the task before them and this [...] would be a point in
their favour. Also, if there is a bewilderment factor in re-entering
the strange world of formal education, there may well also be a
novelty factor (p. 217).

Para estos autores, ademas, algunos adultos pueden llegar a ser muy exigentes
con su profesor pero este comportamiento en realidad habla en favor de su

actitud auténoma hacia el proceso de aprendizaje.
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D. CONCLUSIONES

A la luz de lo visto en parrafos anteriores y a pesar de la naturaleza
inconclusa de los hallazgos sobre el papel del variable de la edad en el
aprendizaje de una segunda lengua, se pueden concluir segun Palacios Martinez
(1994; en Rodriguez Lépez, 2003: 163) los principios siguientes:

» [a edad no afecta la ruta de adquisicion aunque influye en el

valor de adquisicion.

= Al contrario de lo que generalmente se cree, los nifios no
deben necesariamente considerarse mejores alumnos de
idiomas que adultos.

= Los adolescentes parecen ser los mejores a la hora de
aprender un idioma en comparacion con los adultos y los
nifos.

» [os nifios parecen dominar habilidades de pronunciacion
mucho mejor que los adultos. En el contraste, los adultos
tienen una idea mas clara que los nifos del idioma como
sistema formal. Esto puede explicar por qué el aprendizaje de
la gramatica es generalmente mas facil para adultos que para
nifos.

» FEl logro en la SLA parece estar estrechamente relacionado con
la cantidad de tiempo empleado en el estudio del idioma.
Ademads, la cantidad de input comprensible parece ser crucial.

» Ninguna de las teorias existentes sobre el papel de edad en la
SLA por si misma puede explicar totalmente esta cuestion. Los
factores afectivos, cognitivos y bioldgicos deberian tenerse en
cuenta para explicar los efectos de este factor en la SLA [...].

= Ninguna edad parece destacar como critica u Jptima para
todos los aspectos de la SLA. El aprendizaje del idioma puede
ocurrir en etapas diferentes en el desarrollo humano desde los
primeros ahos a la edad adulta.

En cualquier caso, muchas preguntas quedan aun por responder. La mayoria
de estudios sobre la relacion entre edad y SLA se centran en contextos
naturales de adquisicidn de segundas lenguas pero no nos consta evidencia
suficiente sobre la situacion que atraviesan los estudiantes de lenguas
extranjeras en la instruccién formal. Por el momento parece que la discrepancia
que se percibe entre los estudios basados en la escuela y los estudios
naturalisticos estd relacionada con la diferencia en tiempo de exposicién a la
lengua pero habria que analizar esta cuestion en mas detalle.

AUn se necesitan también estudios longitudinales sobre los efectos que

tienen los programas de introduccion temprana y tardia en la L2 durante muy
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largos periodos de tiempo, asi como sobre la posible influencia que ejerce la L1
en el proceso y la interaccion que tiene lugar entre las lenguas implicadas
segln sus caracteristicas tipoldgicas. Ademas, para Singleton y Ryan (2004:
228), hay gran escasez de datos sobre el aprendizaje de lenguas en la edad
adulta, segun ellos porque la influencia de la Hipotesis del Periodo Critico ha
provocado que la mayoria de estudios se centren en la infancia y la pubertad.

Un obstaculo que impide quizds llegar a conclusiones mas contundentes
puede ser la dificultad inherente a comparar edades dispares con diferentes afios
de exposicion a la lengua. Para Clark (2003: 398),

...it may not be so much that children are ‘better’ at learning a

(second) language than adults, but rather that the spend more

‘time’ doing so (much more time). If experience and practice play a

role (as they do in the acquisition of every other complex skill, from

reading to playing the flute to riding a unicycle), then children

should be no better at learning a new language than adults.
Otro obstaculo es que, como puntualizan Marinova-Todd y otros (2000), muchos
adultos se embarcan en la tarea de aprender una L2 sin la suficiente inversion de
esfuerzo y tiempo, sin el apoyo de su entorno y sin motivaciéon, y como
consecuencia, los investigadores de la adquisicion de lenguas en edades adultas
pueden encontrarse con dificultades para centrarse en los casos realmente
informativos.

Segun Marinova-Todd y sus colegas, generalmente los adultos consiguen
niveles mas bajos de competencia en la lengua que los mas jovenes debido a
factores contextuales y no bioldgicos. Para ellos, el apoyo de la CPH se basa en
tres falacias: (1) una interpretacidon errénea de la las observaciones de nifos y
adultos que parece sugerir que los nifios son mas rapidos y eficaces; (2) una
atribucién errénea de las conclusiones existentes sobre la competencia en lenguas
a la intervencion del cerebro; y (3) un error al equiparar altos indices de fracaso
con imposibilidad de éxito por no conceder la importancia que merecen a la
motivacion, el tiempo y la energia que hacen falta para tener éxito.

Para terminar, incluso admitiendo la premisa de Krashen, Long y Scarcella
(1979) de que, aunque los mayores aprendan mas rapido, los pequefos
aprenden mejor, es necesario afiadir una nota de prudencia: de la ensefianza
de segundas lenguas a nifios se derivan una serie de implicaciones pedagdgicas
y metodolégicas de gran calado. Blondin y otros (1998) llaman la atencién

sobre este asunto cuando afirman que
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...innovation in respect of teaching a foreign language should not be
reduced to simply lowering the age at which children begin. A
measure of this sort does not of itself constitute a pedagogical
solution. It is of great importance to develop appropriate
methodologies that are in tune with the needs of each age-group (p.
43).
En opinidon de estos autores, en la ensefanza de idiomas en las etapas de
Infantil y Primaria es necesario tener muy presentes las caracteristicas de los
niflos y las diferencias existentes entre los alumnos de un nivel educativo y el

siguiente.
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4. LOS NINOS Y LA ADQUISICION DE LENGUAS

Cuando un nifio aprende una lengua esta aprendiendo como funciona el
mundo al mismo tiempo. En esto se diferencia del adulto, que avanza en
sentido opuesto: el adulto lleva ya consigo su propio conocimiento de cémo
funciona el mundo y emplea la lengua para tratar de expresar ese
conocimiento.

Por eso, el aprendizaje de segundas lenguas desempefia un importante
papel en la preparacién de los nifios para enfrentarse al mundo y a las nuevas
perspectivas creadas por una sociedad en rapido cambio, no solo en el
extranjero, sino en su propia comunidad. La L2 puede ayudarlos a superar
inseguridades y a desarrollar su confianza para enfrentarse a las demandas de
las relaciones sociales y personales que no se suelen encontrar en el contexto
de su lengua materna.

En las siguientes lineas veremos cémo, mientras aprenden cémo funciona
el mundo, se comportan los nifios de tres a nueve anos en general y en relacion
con la ensefanza de lenguas, qué implicaciones tiene este comportamiento
para la planificacion y el desarrollo de la practica docente, y qué metodologia se
deriva de dichas implicaciones. Conviene recordar antes de comenzar, no
obstante, que la edad cronoldgica del nifio puede no coincidir con su edad
evolutiva y que las diferencias individuales entre aprendices son especialmente

notables en Educacién Infantil y los primeros afios de Educacién Primaria.

A. CARACTERISTICAS DEL JOVEN APRENDIZ

Desde el punto de vista de las areas de desarrollo, podemos describir la

evolucion del nifio atendiendo a su desarrollo motor, emocional, cognitivo,
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linglistico y social. En primer lugar, a propdsito de su motricidad, cabe decir
que el nifio de tres a seis anos esta todavia en proceso de dominar su
movimiento muscular, asi que le viene bien hacer mucho ejercicio fisico para
controlarlo. A partir de entonces y hasta los nueve afios tiene unos musculos
mas fuertes y resistentes y un mayor control de su cuerpo, pero aln necesita
realizar actividades que le ayuden a desarrollar su motricidad general, como
correr y saltar.

Por otro lado, de los tres afios a los nueve el comportamiento emocional
del nifo evoluciona progresivamente de la inestabilidad -puede pasar
rapidamente de la inseguridad a la omnipotencia, de la alegria al llanto- y la
impaciencia —la espera le resulta muy frustrante- a la cooperacion y el control
sobre su ambivalencia emocional. Djigunovich y Vilke (2000) sugieren que los
ninos pequefos necesitan desarrollar un apego emocional grande hacia su
profesor, que debe animarles a contribuir fisica, emocional e intelectualmente al
proceso educativo. Ademas, el grado de atencion del nino pequefio es muy
limitado, por lo que sdlo se puede mantener su interés en una actividad durante
un tiempo muy corto y necesitan que se les proporcione una gran variedad de
actividades relativamente cortas.

Cognitivamente, el pensamiento del nifio de tres a seis afios es subjetivo y
egocéntrico. A esta edad comienza a mostrar un pensamiento simbdlico, que le
permite sustituir el objeto real por su representacion en un dibujo o un juego.
Aun asi confunde realidad y fantasia, hecho y ficcién, y en su mundo la
imaginacion tiene un papel muy importante. A partir de los seis afos se vuelve
mas objetivo, realista y racional; se abre al mundo exterior y descubre la
coincidencia, asi que se le puede exponer ya a problemas de razonamiento
l6gico, sin dejar de lado la atencidn a la creatividad y la imaginacién.

Hacia el tercer o cuarto afio de vida la mayoria de los niflos pueden
expresarse claramente en su lengua materna. Como veiamos en el Capitulo I,
el lenguaje del nifio de tres o cuatro afios retiene en ocasiones cierto aire
telegrafico pero esta ya muy perfeccionado: su léxico se compone de varios
cientos de palabras, sus manejo de las reglas sintacticas incluye las relaciones
l6gicas, en general pronuncia todos los sonidos vocalicos y consonanticos y su

discurso se aproxima al habla del adulto. Sin embargo, en la ensefanza de
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lenguas habra que esperar hasta los ocho o nueve afios para introducir
elementos metalinguisticos tales como los tiempos verbales.

En sociedad, el nifio mas pequefio se muestra ambivalente —-puede ser
agresivo y amistoso con la misma persona- mientras que al mismo tiempo
comienza a ser consciente de su potencial como ser social, sus limitaciones y
sus habilidades. Su egocentrismo, subjetividad y dependencia se reflejan por
ejemplo en que tiende a jugar en paralelo con otros niflos. Poco a poco inicia
las relaciones con sus iguales y empieza a necesitar al grupo para su seguridad
y autoestima, hasta que llega a ser capaz de trabajar en equipo sin gran
problema a los siete u ocho afos. Su escala de valores morales, su concepcién
de lo que esta bien y lo que estd mal, se fija a partir de los seis anos, por lo
que los adultos de su entorno deben tener muy presente que le estan sirviendo
de modelos de referencia.

El nifo pequefio se comporta de manera apasionada y asistematica: no
siempre quiere realizar la actividad sugerida, es fisicamente agresivo sin motivo
aparente, coge los juguetes de otros para afirmarse, interrumpe al adulto para
llamar su atencidon, estd extremadamente dispuesto a comunicarse para
diferenciarse de los demas. A medida que pasa el tiempo desaparece esta
sensacién de caos: los ninos muy activos empiezan a calmarse, son capaces de
centrarse durante mas tiempo en una actividad y se muestran deseosos de
aprender a leer y escribir.

Teniendo siempre presentes las grandes diferencias individuales que se
pueden encontrar de un nifio a otro, en la siguiente tabla presentamos un
resumen del desarrollo basico del nifio de tres a nueve anos, y las implicaciones

que ello tiene para la ensefianza:
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Tabla 2.1: el desarrollo del nifio de 3 a 9 afos.

El desarrollo del niiio

los entiende a los 8-9
afnos.

200

Areas de Edades o .
Implicaciones educativas
desarrollo 3-6 6-9
= Todavia en desarrollo, |= Los musculos son mas Las actividades deben ser
asi que necesita hacer fuertes y resistentes. variadas y deben permitir el
mucho ejercicio fisico. - Ma ld desarrollo de movimientos
yor control de su motrices generales (correr,
Control del CUErpo. saltar, etc.) y la
movimiento coordinacion tacto-visual
muscular (cortar, modelar, etc.)
El profesor debe recordar
gue los cambios fisicos
pueden generar inseguridad.
= Muy inestable: puede |= Empieza a cooperar Las actividades deben ser
tener rabietas y ser con otros. cortas, con mucha variedad.
caprichoso. = Tiene mas control de El profesor debe ser
= Sijente tanto su ambivalencia carifioso, bien equilibrado y
Emociones inseguridad como emocional. capaz de restablecer el
omnipotencia. Sei equilibrio del nifio. Debe dar
" o€ mter_esa por las animo constantemente.
= No sabe esperar, lo diferencias sexuales.
cual le causa
frustracion.
= Comienza el = Es mas realista y Las actividades deben hacer
pensamiento simbolico racional. uso de juguetes que imiten
(puede sustituir el . la vida real (coches o
. = Se vuelve mas - .
objeto real por un o comida de juguete, etc.).
dibujo o un juego). objetivo. .
_ _ _ . Descubre la Las aEt|V|dades para los de
Inteligencia = El pensamiento es > ) 6-9 afios deben abrirles la
subjetivo y coincidencia. mente y desarrollar el
egocéntrico. = Se abre al mundo razonamiento y la ldgica, asi
= Confunde la fantasia exterior. como la c.teatividad yla
) imaginacion.
con la realidad.
= Se puede expresar = Usa los tiempos Las actividades deben
claramente en su L1 verbales desarrollar las destrezas
. hacia los 3-4 afos. correctamente a los 6; orales y escritas.
Lenguaje
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Tabla 2.1: el desarrollo del nifio de 3 a 9 afios (cont.).

= Es egocéntrico,
subjetivo y
dependiente.

= Los primeros
contactos con sus
iguales son
ambivalentes (puede
ser agresivo y

Inicia las relaciones
con sus iguales.

Alterna periodos de
silencio con hablar
continuamente.

Puede trabajar muy
simplemente en
equipo desde los 7-8

Los profesores deben
favorecer el trabajo en
equipo para fomentar la
sociabilidad, el compartir y
la concentracion.

Con los de 6-9 afios, los
profesores deben tener
cuidado con su escala de

Sociabilidad amistoso con la misma o valores.
persona). anos.
_ - Necesita al grupo para Los profesores deben saber
= Empieza a ser . que el conflicto con los
consciente de su su segu_ndad y adultos es normal en el
potencial (tanto de sus autoestima. grupo de mayor edad.
habilidades como de = Aprende valores
sus limitaciones). morales de los
= Juega en paralelo con adultos.
otros.
= Extremadamente * Los nifilos muy activos Los profesores deben
dispuesto a empiezan a calmarse. fomentar la comunicacion.
g?fr;rlé?:gg:ssi’ (5):?25 ] Normalmente_d_eseoso Los prof_esore;Ndeben
otros. de leer y escribir. pers_uadlr al nifio de que _
_ « A menudo admira a reaI|ce_ la ac_t|_V|dad requerida
= Apasionado y | . (por €j. sugiriendo que la
asistematico en su 0S protesores y cree haga después).
manera de hacer las que lo saben todo.
cosas. Los profesores deben _
controlar el comportamiento
CO”’}POF' = No siempre quiere agresivo, sin reaccionar en
tamiento realizar la actividad

sugerida.

* Es fisicamente
agresivo, sin motivo.

= Coge los juguetes de
otros para afirmarse.

= Interrumpe las
actividades para
llamar la atencidn.

€Xceso.

Los profesores deben
intentar ser un buen modelo
para los nifios mas mayores.

Fuente: traducido de Roth (1998: 8ff.).

En

relacién con las segundas lenguas, los niflos pequefios comparten

ciertas caracteristicas que pueden resultar de gran ayuda para su adquisicién.

Brumfit (1991, v) nombra las siguientes:

a) Young learners are only just beginning their schooling, so that
teachers have a major opportunity to mould their expectations

of life in school.
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b) As a young group they are potentially more differentiated than
secondary or adult learners, for they are closer to their varied
home cultures, and new to the conformity increasingly imposed
across cultural groupings by the school.

c) They tend to be keen and enthusiastic learners, without the
inhibitions which older children sometimes bring to their
schooling.

d) Their learning can be closely linked with their development of
ideas and concepts, because it is so close to their initial
experience of formal schooling.

e) They need physical movement and activity as much as
stimulation for their thinking, and the closer together these can
be, the better.

El nino pequefio carece de expectativas prefijadas y tiene la mente abierta
y avida de conocimientos; necesita experimentar y vivir las cosas para asi
interiorizarlas, por lo que su necesidad de estimulo es continua. Su falta de
inhibiciones y su deseo de aprender mediante la experimentacion constituyen
dos poderosas armas de las que el profesor puede aprovecharse para ensefar
la segunda lengua.

Por otro lado, el nino que comienza su escolarizacion llega a la escuela con
una serie de caracteristicas psicolinglisticas, instintos y destrezas que guiaran
su adquisicién de lenguas alli y que ya ha comenzado a poner en practica en su
casa, como por ejemplo su habilidad para captar mensajes en su globalidad, su
creatividad, imaginacién y fantasia, su capacidad para el aprendizaje indirecto y
su instinto para relacionarse, charlar y disfrutar de la experiencia de
comunicarse (Mur Lope, 1998: 8ff.).

Los nifios toman parte activa en su aprendizaje de diversas maneras. Tal y
como resalta Moon (2000: 10ff.), esto se hace patente en las habilidades que
ponen en practica en su dia a dia: usan la lengua de manera creativa y estan
deseando comunicarse; son capaces de entender y extraer significados de
situaciones nuevas; disfrutan aprendiendo y participan con entusiasmo en las
acciones que tienen lugar en la clase; se implican emocionalmente en el
proceso de manera que aprenden mas si se sienten comodos y seguros.

La experiencia de numerosos profesores de Primaria pone de manifiesto
gue los niflos de edades tempranas estan mas desinhibidos, tienen una actitud
mas positiva hacia el aprendizaje y disfrutan con las actividades repetitivas que
constituyen un aspecto fundamental de la ensefianza de la L2. Al principio, la

motivacion frecuentemente observable en los nifios parece relacionada con la
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realizacion de actividades placenteras y con el factor lidico del aprendizaje,
para después asumir una forma mas intrinseca y asociarse con el placer de
aprender y el reto cognitivo. Hacia los nueve afos, el nifio ya ha desarrollado
un concepto explicito de si mismo como aprendiz de lenguas y disfruta con ello
(Djigunovich, 1995; en Johnstone, 2002: 11). En general, la motivaciéon
intrinseca, mas que la instrumental o la integrativa, parece ser la que
predomina entre los nifios pequefos (Nikolov, 1999).

En relacién con la discusién sobre la edad en la enseflanza de lenguas
presentada en secciones anteriores y a modo de conclusién, pueden reflejarse
aqui las palabras de Johnstone (2002). Este autor considera que, si se dan las
condiciones de aprendizaje adecuadas, los aprendices mas jovenes tienen las
siguientes ventajas sobre los mas mayores a la hora de aprender segundas
lenguas:

» They are likely to find it easier to acquire a good command of
the sound system of the language, not only the pronunciation of
individual sounds but also patterns of intonation;

= they are likely to be less ‘'language anxious' than many older
learners and hence may be more able to absorb language rather
than block it out;

» they are likely to have more time available overall. If young
beginners at age 5 are compared with older beginners at age 10
then after one year the older group are likely to be ahead.
However, if both groups are compared at (say) age 14, then the
younger beginners stand a better chance of being ahead, in part
because of the greater amount of time available overall;

= an earlier start enables productive links to be made between
first and additional languages, which can have important
benefits for a child’s language awareness and literacy;

* a range of acquisitional processes can come into play, e.g.
largely intuitive processes at an early age, complemented by
more analytical processes later. This potentially allows the
additional language to become more deeply embedded in the
person;

» there can be a positive influence on children's general
educational development (e.g. cognitive, emotional, cultural)
and on the formation of a multilingual and intercultural identity

(p. 12).
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B. LA INTRODUCCION DE LA L2 EN EDADES TEMPRANAS

Al ensefar segundas lenguas en las primeras etapas de escolarizacion es
necesario considerar la implicacion de multiples factores, que los expertos
valoran de formas diversas. Segun Pérez Esteve (1999: 77),

...los primeros esfuerzos deberian centrarse [...] en favorecer el
conocimiento de las caracteristicas de los nifios y las niflas de estas
edades asi como en la comprension de la organizacion de los
contenidos, de las estrategias metodoldgicas mas adecuadas, de la
utilizacion idénea del espacio, del aprovechamiento de todos los
recursos que ya existen en las aulas.
Williams (1991) propone una metodologia en la que se tengan en cuenta
fundamentalmente las aportaciones relevantes de (1) la linglistica aplicada -
como se aprende una lengua, las estrategias de aprendizaje aplicadas, el impacto
que tiene en el aprendizaje un uso auténtico del lenguaje, el lugar que debe
ocupar la ensefianza de la gramatica, etc.- y (2) la teoria educativa -los métodos
de descubrimiento de “aprender a través de hacer”, los enfoques por proyectos o
el efecto de la motivacion en el aprendizaje.

El listado de prioridades para el profesor segun Vale y Feunteun (1998:
42) debe incluir las siguientes:

= Desarrollar la confianza del nifio en si mismo;

= Motivarle a aprender la L2 y estimularle a que la sienta como propia;

* Promover la comunicacidon a través de cualquier forma de lenguaje,

desde mimica a dibujos;

= Ensefiar a considerar la lengua como wuna herramienta de

comunicacion, no como un producto final;

= Demostrar que aprender una lengua es divertido;

» Establecer una relacion de confianza;

* Proporcionar gran variedad de contenidos linglisticos en un ambiente

distendido.

Por su parte, Halliwell (1993: 9) resume los principales aspectos a los que
el profesor tiene que dar prioridad: (a) la metodologia debe centrarse en las
habilidades naturales de los nifos; (b) las actividades deben hacer un uso
natural y auténtico de la lengua como parte del proceso de aprendizaje, y no
s6lo como un resultado intencionado de éste; y (c) se debe prestar atencion
tanto a los objetivos conceptuales como a los actitudinales, lo cual resulta
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especialmente posible en las primeras etapas de escolarizacién, puesto que se
encuentran libres de la presion que mas tarde surgird de examenes formales
externos tales como las pruebas de acceso a la universidad (Rodriguez vy
Varela, 2004: 171).

Mas concretamente, para Frohlich-Ward (1991: 98) las claves del éxito de
un curso de segundas lenguas para nifios de cinco afios son la eleccion del
profesor —que debe ser alguien que se comunique con los nifios, que domine la
lengua a ensefar y que tenga experiencia-, las dimensiones del grupo —de doce
alumnos maximo-, la duracién de las lecciones -como mucho de veinte
minutos- y el grado de motivacion de los alumnos -directamente relacionado
con que la situacion de aprendizaje sea placentera o no.

Segun Mur Lope (1998) en su trabajo sobre la introduccién del inglés en
Educacién Infantil, se observan grandes similitudes entre la metodologia
adecuada para el area de inglés como segunda lengua y la metodologia propia
de la etapa de Educacion Infantil. Esto resulta especialmente afortunado para la
inclusion del inglés como area en Infantil, puesto que en esta etapa el
aprendizaje de las distintas areas se plantea de forma globalizada y por tanto,
la metodologia para todas ellas deberia ser coherente y consecuente con dicha
globalizacién. En concreto, la ensefianza de inglés como segunda lengua y de
Educacién Infantil coincide en los siguientes aspectos (Mur Lope, 1998: 13ff.):

» Se parte del aprendizaje significativo y de una evaluacién inicial,

»= Se elige un centro de interés cercano al alumno,

= Se persigue una perspectiva globalizadora e integradora,

* La organizacién del aula es flexible,

» Se utilizan medios audiovisuales e informaticos,

» Se da una atencidn individualizada,

* El aprendizaje se organiza alrededor de unidades didacticas,

= El enfoque a seguir es comunicativo,

= Se utilizan recursos metodoldgicos tales como mascotas,

dramatizaciones, cuentos, canciones, juegos e imagenes,

* La organizacion de las actividades es flexible.

Mas adelante, en los afios de Primaria, la ensefianza de segundas lenguas
se caracterizard por perseguir la consecucion de objetivos de naturaleza

lingUistica, pero también psicoldgica y cultural (Brewster y otros, 2002: 5ff.).
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Por encima de todo, el maestro debe fomentar en los alumnos el deseo de
aprender y también preocuparse por que sus alumnos desarrollen una
conciencia metalinguistica e intercultural.

La correcta eleccidn del profesor puede resultar controvertida: es esencial
que esté muy preparado para su tarea y sin embargo éste no siempre es el
caso, por motivos que apuntan Reilly y Ward (1997: 3):

There is a growing trend in many countries for children to start their

learning at a much younger age. This means that many teachers

who trained to teach adults and teenagers are finding themselves

with classes of very young learners. At the same time many primary

and pre-school teachers whose first language is not English are

being asked to teach English too.
A pesar de las dificultades que esto pueda suponer, garantizar la formacién
linglistica y metodoldgica del profesorado debe ser una prioridad en cualquier
programa de introduccién temprana de segundas lenguas.

El tratamiento de la lengua materna es otro aspecto de la ensefianza de
una L2 que suscita cierta polémica. Se suele decir que se tiene que usar la
segunda lengua lo maximo posible principalmente porque, sobre todo en
contextos de lenguas extranjeras, el tiempo de la clase puede constituir la
Unica oportunidad de contacto con la lengua que tiene el alumno. Hasta hace
no mucho, de hecho, el uso de la L1 estaba mal visto: “For many years, under
the influence of behaviorist thinking, it was considered anathema for either the
student or the teacher to use the student’s native language in the classroom”
(Spratt, 1985: 198).

En cualquier caso, usar siempre la L2 es la Unica opcién cuando los nifios
tienen procedencias linguisticas diferentes, o si el profesor no habla la lengua
materna de los alumnos. Sin embargo, también es cierto que en el aula puede
haber cabida para la lengua materna, especialmente con nifos muy pequefios:
si la usa el profesor, sirve para aportar seguridad en los primeros momentos -
por ejemplo cuando el nifilo comienza su escolarizacidon y a su alrededor todo
son cambios—, o para dar instrucciones cuando hacerlo en la L2 supondria
emplear demasiado tiempo; si la usan los nifios, puede ayudar a saciar sus
ansias de comunicacién, tan imperiosas para ellos (Reilly y Ward, 1997: 4).

Para evitar la lengua materna el profesor puede utilizar apoyos como los

gestos y la mimica, o de aquellas palabras de la L2 que se parecen a otras en la
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L1. Roth (1998) propone las siguientes recomendaciones para el caso del inglés
como L2:

» If you use L1 to give a short instruction or to translate a word,
'sandwich’ it: in other words, use the English, then L1, then
repeat in English. [...]

» You are going to need L1, especially at the beginning when
setting discipline and class rules or at any time when you would
waste too much time explaining an activity in English. But do
use the expressions you are going to need to manage the class
right from the start. [...]

= Use L1 less and less as the school year progresses.

= Once you see that a child can use certain expressions more or
less correctly, be firm and consistent in getting him to use it. [...]

» Children never realize how much they know. Very often, they
think they know very little since their parents mistakenly expect
them to know very little, because they are so young.

» Try to be aware of how often you use L1 in the classroom. It is
so easy to fall into the habit of doing so and children quickly
learn to just wait for your instructions in it, unwilling to make the
effort to understand you in English.

» If you feel you are using L1 too much, it may be useful, as a
reminder to yourself, to put a sign at the back of the class that
says 'Speak in English’ (p. 22).

Con el fin de fomentar el uso de la lengua meta y la participacién en actos
de comunicacidon por parte de los alumnos, el profesor puede servirse de
estrategias diversas. Especialmente Gtil resulta el ensefar a los nifios pequenos
fragmentos y frases hechas de la lengua que aparecen por ejemplo en
canciones, rimas, poemas Yy rutinas del aula, y que ellos usaran y comenzaran a
combinar cuando tengan ocasion. Para Moon (2000: 6),

...teaching children chunks may be very helpful in the early stages
of language learning to enable them to take part in conversations.
They can take over and use for themselves ready-made bits of
language so that they can join in. By joining in, they get more
exposure to input for language learning and more practice.

En resumen, la decisién de iniciar al nifio en una segunda lengua debe ser

muy sopesada, por lo cual suscribimos esta juiciosa opinion:

Quizd una de las recomendaciones mas sensatas sea que la
introduccion de lenguas extranjeras en la escuela se deberia iniciar
tan pronto como las condiciones materiales, sociales y educativas
sean tales que favorezcan la posibilidad de una experiencia de
aprendizaje positiva (Roca y Manchén, 2006: 73).
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Estas condiciones incluyen establecer objetivos realistas, conseguir el apoyo de
la comunidad escolar, aplicar metodologias efectivas y adecuadas a la edad de
los alumnos y concebir el proyecto a largo plazo.

En la ensefianza de una L2 a nifos, la metodologia de trabajo debe tener
en cuenta los factores recientemente presentados, asi como las caracteristicas
del nifio de estas edades descritas en el apartado 4.a. En las proximas
secciones desarrollaremos las particularidades de dicha metodologia,
agrupandola de la manera que se detalla a continuacién:

» El juego y el factor ludico del aprendizaje

= El mundo de la imaginacion, la fantasia y la literatura

= El desarrollo de la lectoescritura

* La musicay el ritmo en el aula de segundas lenguas

* La organizacion de la clase y las rutinas

* La evaluacion de los progresos del nifio

El juego y el factor ladico del aprendizaje

Para que el nifio aprenda una L2, se tienen que presentar oportunidades
para practicar la lengua de manera consciente e inconsciente. En palabras de
Rodriguez y Varela (2004: 170),

...conscious and direct learning as well as indirect acquisition help
the child make the new language his or her own. Experience
indicates that everyone uses part of both systems. Whether one is
used more than the other depends on a combination of intellectual
development, temper and circumstances. In practice, all of these
play an important role. Direct and conscious learning seems to
encourage an elaborated accuracy of language, while acquisition
stimulates a spontaneous and more fluent use.

Lo ideal seria que se desarrollaran, por tanto, ambos sistemas. Sin embargo,

tal y como puntualizan estas autoras,

...the problem lies in the fact that children’s abilities to consciously
learn the grammatical forms and structures still have not been
developed in Preschool and Early Childhood Education. On the other
hand, all children have an innate instinct for language acquisition.
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A estos niveles parece mas facil, pues, presentar oportunidades para el
aprendizaje indirecto.

Los juegos, lejos de constituir simples actividades ludicas, son un buen
ejemplo de como se puede fomentar el aprendizaje indirecto: mientras la
mente del niflo esta enfocada hacia la participacion en la dinamica del juego,
éste proporciona una oportunidad eficaz para el empleo y asimilacion real del
lenguaje. Durante su desarrollo, el nino no estd intentando aprender frases
concientemente, pues centra sus esfuerzos en acertar; sin embargo, este tipo
de actividad le sirve para asimilar y/o afianzar palabras y expresiones que
desconocia o no habia interiorizado bien antes de hacerla.

Segun Rixon (1991), a través de una actividad ludica como el juego, el
niflo asimila inglés como segunda lengua de cuatro maneras:

= Puede aprender palabras o expresiones de memoria como parte de la
actividad. Por ejemplo, en el juego “What’s the time, Mr Wolf?”, los
nifos juegan a ser ovejas que deben hacer esa pregunta aprendida de
memoria al “lobo” -papel desempefado por el maestro o por uno de
ellos—; éste responde “It’s three o clock” o similar, hasta que dice “It’s
dinner time” y se lanza a cazar a las ovejas, que deben evitar ser
cazadas.

= Puede aprender el lenguaje mediante su uso creativo en la actividad,
como por ejemplo en un juego de encontrar las diferencias entre dos
dibujos, donde se practican estructuras del tipo de “I can see a..” o
“Have you got a...?".

» Puede asimilar lenguaje a través de su implicacion conceptual en
actividades de resoluciéon de problemas tales como un domind de
imagenes en el que relacionar seres y objetos, no por ser iguales sino
por tener caracteristicas coincidentes, como por ejemplo que ambos
sean plantas o que vivan en el agua, lo cual requiere una capacidad de
razonamiento lateral y légico.

» Puede hacer un analisis informal e inconsciente del lenguaje durante la
resolucion de actividades como, por ejemplo, una sopa de letras en las
que todas las palabras se deletrean de acuerdo con un patrén o

pertenecen a una misma categoria gramatical.
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En general, los juegos suponen uno de los grandes recursos del aula de
lenguas, especialmente con nifios. En palabras de Khan (1991: 142),

...children play and children want to play. Children learn through
playing. In playing together, children interact and in interacting they
develop language skills. Games provide contexts for play, reasons
for playing and routines for playing.

Al nifio el contexto del juego le resulta muy familiar, lo cual le hace
sentirse comodo. Un juego bien gestionado se adapta a la personalidad de cada
nino, desde los mas introvertidos y reservados hasta los mas abiertos vy
espontaneos:

Los juegos son una oportunidad excelente para impulsar la
autoestima de los nifios que empiezan a perder confianza. Los nifios
mas timidos realmente pueden disfrutar de la responsabilidad de
llevar el control de la puntuacion o de tener algun otro papel
significativo dentro de la actividad. Igualmente, algunos nifios
pueden no querer ser protagonistas, prefiriendo participar de una
manera mas desapercibida (Stephenson y otros, 2003: 148).

Ademas, jugar en si es motivante, ya que se trata de una actividad
relativamente libre en la que la diversion desempena un papel principal. Como
veiamos en lineas anteriores, el nifio pequefio suele encontrar una motivacion
intrinseca en las actividades ludicas que forman parte de la dinamica de la
leccién, y no tanto en el placer de aprender en si. En el aula de lenguas, los
juegos aumentan el grado de motivacién proporcionando un incentivo plausible
para el uso de la lengua meta: es de preveer que un incremento en la
motivacién conlleve una mayor atencién y participacién, lo cual contribuye en
definitiva al aprendizaje.

Otras caracteristicas del juego son:

= Fomenta la cooperacion y ayuda a establecer y afianzar relaciones

sociales, por lo que resulta especialmente util en el caso del trabajo
con nifios mas pequefios.

= Desarrolla la creatividad linglistica porque el deseo intrinseco de

comunicarse empuja al nifio a buscar nuevas maneras de explicarse y
de crear lenguaje de una forma activa.

» La competitividad y el reto asociados a ciertos juegos pueden también

impulsar al nifio a mejorar su manejo de la lengua meta.

En definitiva, los juegos desarrollan la creatividad y la imaginacién en

general, las capacidades de imitacién y atencion, las habilidades fisicas y
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verbales, haciendo que el proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como las
relaciones sociales de la clase, sean mas faciles.

Desde un punto de vista metodoldgico, cabe resaltar que mediante el
juego se pueden introducir en el aula una amplia variedad de actividades que
habitualmente tienen lugar en contextos reales y significativos de uso de la
lengua, lo cual deberia conducir al desarrollo de la competencia comunicativa.
Dichas actividades fomentan la fluidez en el uso oral de la lengua, al mismo
tiempo que se prestan facilmente a la integracion de las distintas destrezas
comunicativas.

Los psicélogos estdn de acuerdo en considerar que el juego es
indispensable para el adecuado desarrollo intelectual, social y moral del nifio. A
partir de esta idea basica, se han desarrollado diversas teorias sobre el juego
en la infancia, como la Teoria del Descanso o de la Terapia del Restablecimiento
de Moritz Lazarus (1883) —segun la cual el juego permite al nifio recuperar la
energia empleada en otras actividades—, y la Teoria de Anticipacion Funcional o
del Ejercicio Preparatorio desarrollada por el fildsofo Karl Groos (1902; ambos
en Gutiérrez Delgado, 2004: 160ff.), que postula que el juego prepara al nifio
para las actividades que tendra que llevar a cabo durante su vida adulta: el
juego estd ligado al crecimiento, y es necesario para la formacion
psicofisioldgica del individuo.

El juego es una constante vital en la maduracién del ser humano,
necesaria para su desarrollo arménico e integral. Acompafia al nifio en su
crecimiento bioldgico, psicoldgico, emocional y espiritual, y es el canal de las
manifestaciones creativas y culturales de la infancia. Supone un medio de
aprendizaje espontdneo y de ejercitacion de habitos intelectuales, fisicos,
sociales y morales. La accion de jugar es, en definitiva, universal vy

heterogénea, tan ambivalente como necesaria.

El mundo de la imaginacion, la fantasia y la literatura

Uno de los rasgos mas distintivos del universo infantil es la relevancia que

tienen en él la imaginacién y la fantasia: al nifo le entusiasma usar su
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imaginacion y tiene una gran capacidad para ello. En la clase de L2, resulta

muy ventajoso reconocer la importancia de esta capacidad fundamental:
Si se acepta el papel de la fantasia en la vida infantil se admite que
proporciona otro fuerte estimulo para el empleo del lenguaje real.
También es necesario aprovechar esta base en la clase de idiomas.
Hay que estimular la imaginacion creativa del nifio de manera que
quiera utilizar el idioma para compartir sus ideas. Por ejemplo,
podria dibujar y describir al monstruo que vive en Ccierta
madriguera. Sin duda querrd contar a sus amigos algo sobre el
monstruo que ha dibujado. Al nifio le gusta hablar. ¢Qué come?
¢Coémo es? éCuantos afos tiene? (Halliwell, 1993: 7).

Para estimular la imaginacién del nifo, la literatura infantil es
posiblemente la herramienta mas Uutil de que dispone el maestro
fundamentalmente por dos motivos: se adapta a la psicologia del nifio en
cuanto que la realidad del relato coincide a menudo con su propia realidad
interna, y facilita el desarrollo de sus capacidades cognitivas porque le ayuda a
interpretar la realidad, a comprender su entorno y, en definitiva, a construir su
propia ficcion.

Existe cierta controversia sobre qué se puede considerar “literatura
infantil”. En general, el término incluye tanto aquellos textos seleccionados y
leidos por los propios nifios, como aquellos que las figuras de autoridad en la
materia -maestros, padres, editoriales, bibliotecas, etc.—- consideran
“apropiados para nifios”. Un buen numero de publicaciones en principio
pensadas para adultos son comunmente leidas por los mas jovenes, como
Huckleberry Finn (1884), de Mark Twain. Lo contrario ocurre con frecuencia
también: obras de ficcidn originariamente escritas o lanzadas para nifios han
recibido el reconocimiento de libros para adultos; la trilogia His dark Materials
(1995-2000) de Philip Pullman, por ejemplo, ha cosechado premios que
tipicamente se conceden a novelas para adultos.

En el aula de L2, la literatura es beneficiosa porque: (1) llegar a
entenderla es motivador para el alumno; (2) permite el acceso a contextos
socio-culturales donde se habla la lengua; (3) al presentar la lengua de forma
llamativa facilita su adquisicion; (4) expande la conciencia metalinguistica del
alumno porque refleja formas no habituales de la lengua, especialmente la
poesia; (5) desarrolla las estrategias interpretativas; y (6) ayuda a la educacién
integral del individuo, por ejemplo a través de su desarrollo emocional (Lazar,

1993: 15ff.).
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Concretamente en Educacién Primaria, la literatura en general y el
cuentacuentos en particular ofrecen las siguientes ventajas para los nifios:

= Al contar un cuento, el foco principal de atencién es la actividad en si,

no la lengua, lo cual permite que el proceso de aprendizaje tenga lugar
de forma mas natural.

= Una historia es algo completo que llevarse a casa y recordar.

= Al compartir una historia, la relacidon entre los nifios entre si y entre los

nifios y el profesor puede mejorar.

» Escuchar una historia es una actividad real, que también tiene lugar en

el mundo de fuera de la clase.

* Una historia bien escogida ofrece una rica experiencia linguistica.

= Es habitual que las historias incluyan estructuras repetitivas y grupos

Iéxicos definidos, por lo que facilitan el trabajo eficaz con la lengua.

Esta lista de ventajas y utilidades se podria continuar con facilidad. Ellis y
Brewster (2002) manifiestan, por ejemplo, lo siguiente:

Children enjoy listening to stories in their mother tongue and are
familiar with narrative conventions. For example, as soon as they
hear the formula Once upon a time... they can make predictions
about what to expect next. For this reason, storybooks can provide
an ideal introduction to the foreign language as they present
language in a familiar and memorable context (p. 1).

Para su empleo en el aula de lenguas con nifios pequefios, los cuentos
deben cumplir una serie de requisitos como por ejemplo que el contexto sea
conocido y predecible para aquellos, y compartido con el adulto que les cuenta
la historia. Por eso, Artigal (1990) sugiere que la dramatizacion de historias en
la etapa de Educacién Infantil se base en dos planteamientos: (1) un empleo de
la L2 por parte del adulto y el nifio tal que permita vivir el relato; y (2) la
nocion de territorio compartido o espacio mental internamente pautado vy
reconocido por los participantes en el que tienen lugar los primeros usos de la
L2.

Los cuentos tradicionales como los cuentos de hadas y las fabulas podrian
considerarse apropiados para el aula con nifos segin en qué casos. Estos
cuentos normalmente pertenecen a la tradicidn oral y se han transmitido de
una generacién a otra, por lo que su trayectoria a través de la historia es dificil
de determinar, pero si sabemos que, aunque sus versiones modernas tienen

normalmente un final feliz, esto no siempre ha sido asi. En realidad, las tramas
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de los cuentos tradicionales estdan sembradas de conflictos, estereotipos y
temas en la actualidad controvertidos.

Algunos maestros los encuentran problematicos porque, en verdad, a
menudo lo primero que ocurre en ellos es que desaparece la influencia adulta,
dejando al personaje principal solo ante los peligros (véase por ejemplo
Blancanieves o Hansel y Gretel). Otros docentes, no obstante, consideran que
esta ausencia es necesaria y educativa; al fin y al cabo, en muchos los casos,
estas historias tratan de la transicion del personaje hacia la edad adulta.

Una vez determinada la adecuacién de un cuento o relato, el maestro
puede optar si es necesario por adaptarlo a las necesidades e intereses, nivel
de madurez y nivel de competencia en la L2 de sus alumnos. Puede por
ejemplo situar al protagonista de E/ flautista de Hamelin en una gran ciudad
como Roma con el encargo de llevarse el trafico en vez de las ratas (Rodari,
1991: 79), o convertir Caperucita Roja en una tira comica de texto sencillo para
aprendices muy jovenes (Wright, 1995: 99ff.).

Si no encuentra una historia que se adecue a las condiciones de su
situacion educativa, el maestro también tiene por supuesto la opcion de
inventar una. En este sentido, es perfectamente posible involucrar a los nifios
en el proceso, incluso si no tienen un nivel alto de competencia en la L2;
siempre y cuando el maestro fomente la participacién y la fluidez por encima de
la correccion, los alumnos principiantes son capaces de inventar una historia
simple pero estructurada: con un comienzo, un problema, una emocion, un
accion y un final. Morgan y Rinvolucri (1991), Rodari (1991) y Wright (1997)
desarrollan las posibilidades de la creacién literaria de formas muy
interesantes. Este Ultimo autor plantea seis grupos de técnicas para crear
historias: contar el cuento de nuevo, continuarlo, tomar una secuencia de datos
como punto de partida, tomar una serie de datos mezclados o un solo dato y
partir de un objeto, como por ejemplo una caja de ropa vieja.

En cualquier caso, para contar un cuento el maestro deberia conocerlo al
detalle y asimilarlo como si se tratara de una experiencia personal. Durante la
narracion, ha de crear un ambiente propicio para captar la atencion del nifo,
por ejemplo con técnicas de la tradicion oral: férmulas magicas, rimas, frases
hechas para empezar o terminar, etc. Puede hacer el cuento comprensible

dominando los recursos expresivos del juego dramatico —-expresion linglistica,
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corporal, plastica y ritmico musical- y los elementos fundamentales de la
narracion -personajes, conflicto, espacio y tiempo, argumento, etc.

Bien gestionada de acuerdo con estos y otros criterios similares, la
literatura infantil supone ciertamente uno de los grandes recursos en el aula de
segundas lenguas. Se trata de un material auténtico y genuino, significativo y
predecible, particularmente adecuado para la ensefianza del idioma por ciertas
caracteristicas que comparten sus respectivos destinatarios:

Authors of children’s literature face a challenge that, while not
identical, is quite similar to the one facing [foreign language]
material writers: their possibilities of conveying meaning are
inhibited by their readers’ incomplete control over the written code
and relatively limited vocabulary (Newman y Pujol, 1996: 9).
Por eso, la literatura infantil consigue un doble objetivo: resulta asequible para
el aprendiz de lenguas al mismo tiempo que conserva su autenticidad. Como
resaltan Newman y Pujol, “children’s literature serves as a living breathing
counterexample to the notion that linguistically simple texts must be

inauthentic” (p. 10).

El desarrollo de la lectoescritura

Durante los afios 1980 se observd un aumento en el interés por la manera
en que los nifios aprendian a leer y a escribir en su lengua materna, pasando
de una concepcion de la iniciacién a la lectoescritura como la simple formacion
de habilidades de reconocimiento y analisis de palabras a fundamentar el
proceso en conceptos mdas complejos y amplios como el lector, el autor y el
contexto.

Cabe destacar de entonces las aportaciones de Ferreiro y Teberosky
(1983), que cuestionan los topicos de que leer es sélo descodificar y que
aprender a escribir consiste basicamente en copiar de un modelo. Estas autoras
consideran que los nifos, lejos de ignorar la letra impresa hasta que se inician

en el proceso de lectoescritura, intentan darle un sentido:
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It is absurd to imagine that four-to-five-year-old children growing
up in an urban environment that displays print everywhere (on toys,
on billboards and road signs, on their clothes, on TV) do not develop
any ideas about this cultural object until they find themselves sitting
in front of a teacher (p. 12).

El nifo que aun no lee se puede sentir motivado positivamente hacia
aprender a leer y escribir si percibe que se le anima, se le toma en serio cuando
intenta leer o escribir y ve al adulto participando en -y disfrutando de-
actividades de lectoescritura con un objetivo real y significativo (Hall, 1987;
1989). En esta linea, Wells (1985) destaca en su estudio longitudinal sobre el
desarrollo del lenguaje infantil que, de todos los factores conducentes a la
consecucion de la lectoescritura, el mas influyente resulta ser el grado de
conocimiento que tiene el niflo acerca de las convenciones sobre la lectura
antes de comenzar su escolarizacion, las cuales estan directamente
relacionadas con los habitos de lectura de sus padres o cuidadores y con la
frecuencia con que le leen cuentos en casa.

Sin embargo, la mera exposicion al texto escrito no lo es todo. Asi, otros
autores advierten sobre el riesgo de considerar que los nifios aprenden a leer y
escribir de manera natural casi Unicamente mediante la exposicion al texto
escrito (Oakhill y Garnham, 1988; Peters, 1985; Tizard y otros, 1988).

En definitiva, la literatura sobre la materia pone de relevancia que leer
implica mucho mas que saber qué ocurre a continuacion en un cuento o
contestar satisfactoriamente a preguntas de comprension lectora sobre un
texto. En palabras de Vale y Feunteun (1998: 87),

...con respecto [al desarrollo de la identidad del nifio como lector],
conviene tomar en seria consideracion las siguientes afirmaciones
sobre la lectura:

» La lectura es una busqueda de significado que requiere que los
nifflos sean participes activos en la construccion de tal
significado.

= [os lectores aprenden a leer leyendo. [...]

» Tanto la lectura individual como la compartida son vitales para
gue €l nifio se convierta en un buen lector.

= Los nifios necesitan estar en contacto con una gran variedad de
textos escritos.

El éxito en el desarrollo de la lectoescritura depende de factores varios.
Segun Clay (1979), las areas de atencion prioritaria en la etapa de Infantil para
conseguir lectores competentes son: (a) la habilidad del nifio para controlar su
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comportamiento, (b) su nivel de desarrollo del lenguaje, (c) sus habilidades
auditivas de discriminacién, (d) su percepcién visual de las palabras y (e) su
sentido de seguridad y autoestima. Posteriormente, a partir de la adquisicidon de
las habilidades basicas de lectoescritura, el éxito tendria que ver con
evolucionar hacia la lectura critica, la lectura extensiva y voluntaria de
literatura, y la mejora de las estrategias de comprension lectora. En la
escritura, el desarrollo posterior pasa por aumentar la capacidad para escribir
con mayor sofisticacién y mayor grado de control, para un abanico de publico
cada vez mas amplio y con multiples objetivos.

Respecto a las segundas lenguas, la edad en que el nifio comienza el
aprendizaje de la L2 y el nivel de competencia que ha conseguido en
lectoescritura en su propia lengua influye de manera determinante en cémo vy
cuando se debe comenzar el trabajo con las destrezas escritas en la segunda
lengua. Una iniciacion tardia a la lectura y escritura en la segunda lengua
posibilita que las bases de las habilidades de la primera lengua se establezcan
firmemente. En este sentido, Broughton y otros (1978) afirman sobre el inglés
como segunda lengua que “ideally a child should not be taught to read and
write English before he is literate in his mother tongue, and the basic concepts
of his first language are normally useful stepping stones to those of another”
(p. 168).

En esta misma linea, Cameron (2001: 138) subraya la importancia de que
las destrezas orales estén bien establecidas antes de comenzar a leer por lo
gue, si el docente inicia al nifio en la lectura y escritura de la L2 antes de los
seis afios, deberia hacerlo de manera muy bdsica, como por ejemplo colocando
textos en la L2 alrededor del aula o leyendo palabras y frases sencillas referidas
al entorno. El nifio pequeno todavia no domina las habilidades motrices finas
que se necesitan para formar y unir letras, tiene una memoria y una capacidad
de atencion limitadas, y estd aun aprendiendo como funciona el texto escrito.
Para un nifio de tres afios no resulta obvio que la letra impresa representa
palabras; ni siquiera entiende el concepto de palabra. Por eso llega a pensar
que un libro no se puede leer si no tiene ilustraciones, o que cada palabra
representa un objeto de manera que si le pedimos que “escriba” la palabra

“gato”, hara un pequeio garabato con aspecto de palabra y si a continuacion le

217



Maria Fernandez Aglero

pedimos que escriba “tres gatos”, tendera a hacer tres garabatos, no dos
(Olson, 1997: 11).

Mas adelante, cuando el nifio tiene ya entre seis y nueve anos, se le puede
iniciar a la lectura en la L2 haciendo uso de alguno de los métodos con que se
ensefa a leer en primeras lenguas como por ejemplo (Scott e Ytreberg, 1990:
49ff.):

» Phonics: este enfoque estad basado en letras y sonidos. Se ensefa al
nino las letras del alfabeto y su combinacién segun cémo se
pronuncian. Es aconsejable para ensefar a leer en el alfabeto
grecolatino, pero no cuando el nifo esta aprendiendo también a leer en
su primera lengua con este sistema.

= Look and say (o su variante Look and do): se ensefia a leer a partir de
tarjetas con palabras y frases, normalmente comenzando por palabras
cotidianas que al nifio le resultan familiares. El profesor ensefa las
tarjetas y sefiala los objetos correspondientes mientras lee, haciendo
esto varias veces con cada palabra.

= Whole sentence reading: el profesor ensefia a reconocer frases y
oraciones completas que tienen sentido en si mismas, a menudo
sacadas de un cuento que el nifio ya conoce bien. Al principio el
profesor lee despacio, sefialando cada palabra, y en una segunda
lectura, va elicitando del nino mas y mas palabras hasta que el nifio lee
el cuento por si solo.

» language experience approach: aqui se parte de las experiencias del
propio nifio, puesto que se le pide que lea frases y oraciones que él
mismo ha dicho y que tienen significado para él. Para tener algo sobre
lo que hablar, el profesor puede proporcionar a los alumnos un tema,
como por ejemplo “mi habitacion”, o darles una foto.

En cualquier caso, la lectura en segundas lenguas es también un proceso
dinamico en el que el lector interactiia con el texto a diferentes niveles (Hedge,
2000: 188). Leer consiste tanto en descodificar el texto escrito —por ejemplo
pronunciando correctamente la palabra en alto siguiendo el modelo del
profesor- como en entender su contenido —-cuando el alumno lee oraciones o
frases y las comprende al mismo tiempo, normalmente en silencio (House,

1997: 24). Es normal que al nifio le lleve un tiempo simultanear estas dos
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habilidades, y el profesor de Primaria tendra muchas veces que adaptar las
actividades de lectoescritura a los progresos individuales que haga cada nifio.

Una manera eficaz de ayudar a la comprensién, incitar a la lectura y
motivar a la lectoescritura en la L2 es apoyar la lectura de textos con la
imagen:

Los nifios crecen con la expectativa de que el mundo en que viviran
sera un mundo de imagenes. Estan acostumbrados a recibir apoyo
visual constante en todo lo que concierne a la comunicacion. No es
una coincidencia que los cuentos mas conocidos estén tan
bellamente ilustrados. Sin duda, una parte del proceso del
aprendizaje de la lectura implica la utilizacion de estas pistas
visuales como apoyo del texto escrito (Vale y Feunteun, 1998:
110).

En un sentido restringido, imagenes son las ilustraciones de los libros que
se manejan en clase, que no siempre reflejan claramente lo que dice el texto,
por lo que el docente debe ser especialmente cuidadoso en su seleccién: “The
illustrations in a book for young children matter almost as much as the words
themselves” (Scott e Ytreberg, 1990: 53). Entendiendo “imagen” en un sentido
amplio, los materiales visuales de los que se puede servir el profesor en el aula
son muy variados: la pizarra, los materiales expuestos en clase, dibujos,
tarjetas y objetos reales, el material audio-visual, e incluso el propio profesor y
los nifos.

La organizacién textual de los cuentos, historias y poemas es
posiblemente mas familiar para el nifio que la de otros tipos de texto no
cronolégicos y por tanto, en su camino hacia la lectoescritura, el nifio puede
beneficiarse mas de la lectura de estos textos y de que le sean resaltados sus
rasgos distintivos.

Ademas, se puede fomentar el interés por la lectura creando un ambiente
literario en el entorno, por ejemplo etiquetando los objetos del aula, decorando
con posters y carteles que combinen ilustracion y texto escrito, instalando un
pequefio buzdén para dejar en él mensajes sencillos, incorporando pequefios
textos escritos a las rutinas o acontecimientos de la clase -tales como los
cumpleafos— (estas sugerencias, en Cameron, 2001: 140), montando una
biblioteca de aula en un apartado, organizando una excursién a la biblioteca
local o leyendo cuentos regularmente a los ninos (en Gémez Parra, 2003: 148).

Concretamente para niflos de hasta siete afios, Cameron (2001: 139)

propone la siguiente lista de objetivos a conseguir para sentar las bases del
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aprendizaje posterior, la mayoria de los cuales se pueden conseguir de manera
informal mas que a través de la ensefanza directa:
El texto
= Disfrutar de que les lean historias y de hojear libros.
» Aprender que se escribe en lineas y en paginas, de izquierda a
derecha, con espacios entre las palabras, en mayusculas o minusculas.
= Participar en actos y acontecimientos relacionados con la lectura en la
escuela o fuera de ella.
La oracién
» Copiar oraciones cortas que tienen un significado personal y leerlas en
alto.
Las palabras
» Ser capaz de leer un grupo basico de palabras.
= Empezar a reconocer palabras y letras en los libros.
Morfemas y silabas

» Escuchar rimas, chants y canciones y aprendérselos de memoria.

Letras y sonidos

= Aprender el nombre, la forma y el sonido de algunas consonantes

iniciales.

= Aprender el abecedario.

En estas lineas hemos apuntado las dificultades que puede tener que
afrontar el maestro de segundas lenguas de nifios pequefios en relacion con el
desarrollo de la lectoescritura: los nifios pueden aun estar en proceso de
dominar habilidades cognitivas y motrices basicas en su lengua materna y esto
interfiere previsiblemente en el desarrollo de su competencia en la L2, vy
condiciona la planificacion de la docencia. Como se ha visto, la creacién de un
entorno favorable a la lectura, el apoyo de imagenes y materiales visuales,
especialmente accesibles gracias a las nuevas tecnologias, asi como la
adecuada seleccion de objetivos, contenidos y actividades facilitaria

enormemente el camino.
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La musica y el ritmo en el aula de segundas lenguas

Se pueden aducir multitud de razones por las que la musica se considera
altamente recomendable para el aprendizaje de segundas lenguas: por
ejemplo, las canciones ayudan a reforzar las destrezas de comprension oral, a
ampliar el vocabulario, a mejorar la pronunciacién a todos los niveles -de
sonidos aislados y en el discurso, de los rasgos suprasegmentales: acento,
ritmo y entonacion. Ademas, las actividades y tareas que los alumnos llevan a
cabo junto con una canciéon dada pueden a su vez contribuir al desarrollo de
otras destrezas comunicativas de forma integrada asi como a su conocimiento
de las estructuras de la lengua.

Las canciones tradicionales, usadas con frecuencia en el aula de segundas
lenguas, suponen un ejemplo de lenguaje auténtico. Ademads, cantar es una
actividad auténtica que muchas personas realizan en su tiempo libre, asi que la
musica ayuda a crear un contexto genuinamente comunicativo. De hecho, en
contextos de adquisicibn de lenguas extranjeras, cantar las canciones
aprendidas en la L2 quizas representa una de las pocas oportunidades que tiene
el alumno de usar la lengua fuera del aula, lo cual representa una actividad de
refuerzo oral (Ward, 1985: 190).

En el caso de la ensefianza de segundas lenguas a nifios, la gran variedad
de temas que presentan las canciones, la diversion que experimentan los nifos
al cantarlas o recitarlas, las innumerables actividades que se pueden realizar en
torno a ellas, la riqueza de estructuras y vocabulario que presentan, asi como
los conocimientos culturales que transmiten, hacen que cantar sea una de los
recursos mas eficaces que tiene el maestro a su disposicion.

Algunas ventajas del uso de canciones, rimas y chants en el aula de
idiomas con niflos son (Stephenson y otros, 2003: 157):

= Al igual que en su lengua materna, la musica en la L2 ejerce un

impacto profundo y duradero.

= A menudo las canciones se acompafan del lenguaje corporal, lo que

refuerza su significado.

» Escuchar y cantar canciones contribuye a crear un ambiente distendido

y tiende a cohesionar afectivamente al grupo.
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= Las canciones y rimas ayudan a desarrollar la inteligencia musical del

nino y diferentes estilos de aprendizaje como el kinésico y el auditivo.

» Las canciones y rimas revelan aspectos culturales de las sociedades en

las que se habla la L2.

» Se adaptan facilmente a distintos objetivos linguisticos.

= Se pueden usar en cualquier momento de la clase, incluso para

acompafar como musica de fondo.

A estas ventajas se pueden afadir las siguientes (Brewster y otros, 2002:
162):

e La musica ayuda a desarrollar actitudes positivas acerca de la L2.

e Cantar en grupo puede dar seguridad a los nifios mas inhibidos.

= Aprender una cancién de memoria en la L2 puede contribuir a reforzar

la autoestima del niflo, que tiene la sensaciéon de haber alcanzado un
logro.

= El trabajo con canciones ayuda a desarrollar la concentracion, la

memoria y la coordinacién.

* La repeticion que se encuentra habitualmente en las canciones permite

al nifo predecir y consolidar lo aprendido.

» Las canciones ayudan a variar el ritmo y el ambiente de la clase.

Existe una amplia variedad de canciones que pueden resultar de utilidad
en la clase de idiomas con nifios pequenos, las cuales pueden clasificarse de la
siguiente manera: (1) canciones tradicionales populares concebidas
inicialmente para los nifios cuya lengua materna es la lengua de la cancion; (2)
canciones modernas infantiles o de la mdusica ligera; y (3) canciones
compuestas o adaptadas para la clase de idiomas para cumplir un objetivo
didactico especifico, conocidas como tailor-made songs o canciones a medida
(Varela, 2003: 257).

Las canciones populares son de muy diversa naturaleza y se pueden
agrupar en varias taxonomias. Brewster y otros (2002: 165) dividen las
canciones, rimas y chants tradicionales en dos categorias: (1) aquellas que son
necesarias para la regulacion del juego infantil y de las relaciones entre los
nifnos, por ejemplo las rimas que se cantan al saltar a la comba; y (2) aquellas
que son "“mere expressions of exuberance” (p. 165) tales como los

trabalenguas. Stephenson y sus colegas (2003: 158ff.) distinguen entre (1)
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canciones de accidon tradicionales y (2) rimas infantiles o, en inglés, nursery
rhymes. En realidad, comunmente llamamos tradicionales a canciones en
principio tan dispares como la nana “Duérmete nifno” o la cancién drop-a-word
“Mi barba tiene tres pelos”.

Igualmente, en la practica, es comun equiparar el concepto de cancién
tradicional a nursery rhyme. El denominador comun de estas nursery rhymes
es que suelen tener una melodia y un ritmo sencillos y en la mayoria de los
casos su contenido refleja aspectos de la vida cotidiana de los nifios tales como
la familia y el hogar, los animales y la naturaleza, la escuela y las rutinas
diarias. Suelen retratar un mundo alegre y tierno, aunque la muerte y la
crueldad son elementos de cierta recurrencia en ellas; ademas, en ocasiones
muestran costumbres y actitudes que, en gran parte, han perdido ya vigencia
en la sociedad actual.

Aparentemente, la mayoria de estas canciones fueron compuestas en
tiempos remotos, en muchos casos como baladas y canciones populares para
adultos. El grupo mas numeroso de nursery rhymes data de los siglos XVI, XVII
y —con frecuencia- del XVII. Debido a su caracter popular y anénimo, sus letras
varian ligeramente de una regiéon a otra e incluso de una familia a otra v,
aunque los nifios de hoy las cantan habitualmente sin conocer los hechos que
las inspiraron o sin reparar en ellos, en ocasiones estdn basadas en
acontecimientos histéricos -como la cancién “London’s burning”, que hace
referencia al incendio de Londres de 1666.

El aprendizaje de estas canciones contribuye a ampliar el vocabulario del
nifo, aunque bien es verdad que, por su antigliedad, cierta parte de su léxico
puede resultar obsoleta y dificil de comprender. En cualquier caso, teniendo en
cuenta su origen y tematica, sirven como vehiculo de transmisiéon del modo de
vida y la cultura de las sociedades a las que pertenecen. Algunas de estas
canciones ayudan también al desarrollo de habilidades matematicas
rudimentarias como contar y, como los nifios suelen cantarlas al mismo tiempo
que llevan a cabo acciones, bailes o juegos, ayudan a la coordinacién y a la
motricidad. Su contenido es muchas veces absurdo y describe escenas
inverosimiles y graciosas —como un elefante balanceandose sobre la tela de una
arafa-, lo cual, lejos de suponer una desventaja, en realidad permite al nifo

dejar volar su imaginacién y fantasia.
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En cuanto a su sonoridad, las canciones tradicionales a menudo repiten
palabras, frases o versos enteros, resultando de facil memorizacion para nifios
nativos y no nativos y favoreciendo la asimilacidn de su pronunciacién. Los
chants, poemas con un marcado ritmo y sin melodia, ayudan al nifio a
comprender y asimilar los patrones ritmicos naturales de la lengua meta (para
el inglés, un excelente ejemplo es Graham, 1979).

En contraste con las canciones tradicionales, las canciones modernas
compuestas en las ultimas décadas se han difundido entre los nifios, no tanto a
través de la familia y los amigos, sino mediante los medios de comunicacién de
masas. Tomemos por ejemplo en inglés “A spoonful of sugar” (Richard y Robert
Sherman, 1964), originaria de la banda sonora de la pelicula Mary Poppins, o la
cancién pop “Yellow submarine” (Paul McCartney y John Lennon, 1966).

Las canciones actuales tienden a ser mas largas y complejas y, en el caso
de la cancién ligera, se distancian de la tematica de las tradicionales para
abarcar aspectos de la vida social actual de adolescentes y adultos, y a menudo
cuestiones politicas e histdricas. Una leccién con el Ultimo éxito internacional
sera seguramente muy motivante, pero conviene tener en cuenta que las letras
de estas canciones suelen tener una gramatica pobre, cierto léxico de baja
frecuencia de uso y una jerga complicada. Hay veces en que la pronunciacién
del cantante es clara, pero en otras, conseguir identificar ciertas palabras es
una tarea casi imposible incluso para el oyente nativo. Ademas, después del
trabajo invertido en el disefio o la adaptacion de las actividades que la
acompanan, la cancién puede pasarse de moda rapidamente. El docente debe,
pues, compaginar la predileccion que los alumnos -sobre todo los mas
mayores— sienten por este tipo de musica y el grado de adecuacién de la
cancion en términos de utilidad pedagdgica y linguistica.

Por ultimo, las canciones compuestas especificamente para la clase de
idiomas suelen formar parte de las unidades didacticas del libro del alumno,
aunque también pueden ser inventadas por el profesor, adaptando una cancion
ya existente al cambiar la letra o el ritmo, por ejemplo, o si lo estima oportuno,
involucrando a los alumnos.

Los autores de las canciones concebidas para la ensefianza de segundas

lenguas en Primaria procuran incorporar en ellas
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...todas las caracteristicas positivas de las canciones populares y

modernas (temas tomados del mundo del nifio, actitudes cuidadas,

y ritmo y melodia pegadizos y alegres), evitando aspectos negativos

de las mismas (letras ininteligibles, estructuras demasiado dificiles

para el nivel del grupo o vocabulario de poca cobertura u obsoleto)

(Stephenson y otros, 2003: 166).
Stephenson y sus colegas contintan diciendo que en los primeros afios de
Primaria, en los que domina la destreza receptiva auditiva, los temas idoneos
para estas canciones son aquellos que se centran en el mundo inmediato del
nifio: la familia, los animales domésticos, el cuerpo, el aula, los colores y los
juguetes, por ejemplo.

En el aula de idiomas con niflos pequefios, las canciones se seleccionan,
clasifican y ponen en practica de acuerdo con criterios linglisticos,
comunicativos y culturales que vienen determinados por las exigencias del
curriculo. Sin embargo, no es menos cierto que el tratamiento de la musica en
el aula involucra otros aspectos igualmente relevantes. La musica puede, entre
otras cosas, ayudar a un eficaz control de la clase. Se puede emplear para
marcar el ritmo de la leccién -la transicidon entre actividades, por ejemplo- o
para controlar el estado de danimo de los alumnos -para mantener bajo el nivel
de ruido en una actividad en pequefios grupos.

En la practica, la manera en que el docente utiliza una cancién en el aula
deberia estar directamente relacionada con su conocimiento de los procesos
involucrados en la destreza de la escucha. Una cancidn que sirva como
introduccién a una unidad deberia facilitar la activacion del conocimiento previo
del tema a tratar en ésta; al aplicar su conocimiento del contexto y la situacion
descrita en la cancion a la realizacion de las tareas posteriores, el alumno
seguiria un modelo de procesamiento de la informacion de tipo top-down. Por
otro lado, si el objetivo del profesor es trabajar un aspecto gramatical
especifico, preferira por ejemplo un ejercicio de rellenar huecos con el que
reforzar un enfoque de tipo bottom-up, segun el cual el alumno descodifica los
sonidos que escucha de manera lineal, desde las unidades minimas
significativas hacia el texto completo.

Sea cual sea la cancién a elegir, se deben seguir una serie de pasos a la
hora de presentarla y trabajar con ella en la clase. En la etapa previa a la
escucha, deberia quedar claro que existe un propdsito comunicativo real para

escucharla y es necesario que se dé un clima positivo libre de amenazas para
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minimizar la ansiedad que podria provocar la escucha en algunos nifios.
Mientras se realiza la actividad propuesta, el maestro debe asegurarse de que
todos los alumnos han entendido lo que se espera de ellos y pedir que le
respondan de alguna manera significativa, ya sea individualmente, en pequefos
grupos o en parejas. En una etapa posterior, lo adecuado es proporcionar
informacién suplementaria que permita al alumno relacionar la cancién con su
experiencia personal, con los objetivos iniciales y con las actividades que
vendran a continuacién.

Teniendo en cuenta los factores aqui presentados, la adecuada seleccién y
planificacién del uso de canciones en el aula de idiomas es seguramente una de
las maneras mas eficaces de conducir al aprendizaje significativo y memorable

de la lengua.

La organizacion de la clase y las rutinas

En la ensefianza de inglés como L2, las distintas maneras de organizar y
gestionar las dinamicas de la clase se suelen englobar bajo la denominacioén en
inglés classroom management, que se podria traducir al espafol como “gestiéon
de la clase”. Segun Martinez (2003), este concepto se define asi: “By classroom
management, we mean the complex set of plans and action that the teacher
displays to ensure that learning in the classroom is effective and efficient” (p.
213). El término, por tanto, abarca una amplia variedad de aspectos: desde la
personalidad y comportamiento del profesor hasta la manera en que se
disponen las sillas y las mesas en el aula, pasando por las diferentes
agrupaciones de los estudiantes, la gestién del tiempo y el espacio, el
establecimiento de rutinas y la manera de mantener la disciplina. El analisis y
puesta en practica de todos estos factores debe tener una prioridad comun, que
es la de promover el aprendizaje basicamente fomentando unas buenas
relaciones sociales y un ambiente propicio.

En primer lugar, con el fin de fomentar esas buenas relaciones, el profesor
debe ser sensible a la afectividad del nifio, es decir, a sus actitudes y

sentimientos hacia el proceso de ensefianza-aprendizaje y sus participantes. No
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hay que olvidar que, junto con sus cuidadores, el profesor ejerce una profunda
influencia sobre el nifio: “Young children tend to be influenced by their feelings
for their teacher, the general learning atmosphere in the classroom, the
methods used and by their parents’ opinion” (Moon, 2000: 16).

A medida que el nifio crece, los adultos pierden influencia en favor de los
amigos, y sus actitudes varian como respuesta a su entorno:

Attitudes do not remain fixed and can be affected both positively or
negatively by influences on pupils from outside school, for example
from their parents’ views, their friends’ views. They can be affected
by influences from inside the school, for example how their teacher
views English and what he/she does to stimulate their interest.
Attitudes can also be influenced by the learning process itself and by
its outcomes. So if pupils enjoy their English classes and are
successful, this may in turn develop positive attitudes and increase
motivation (Moon, 2000: 17).

En cualquier circunstancia, el profesor debe ser sensible a la opinidon del nifno,

recogerla y valorarla.

A grandes rasgos, la eleccidn entre las formas de agrupar a los alumnos -
en parejas, en gran grupo, en pequefo grupo e individualmente- y entre las
posibles maneras de distribuir las sillas y mesas del aula -en filas, en grupos,
en herradura, en circulo, en parejas, etc.— dependera de la tarea que deban
ejecutar los niflos, y mas concretamente, del tipo de patron de interaccién que
se derive de dicha tarea: en general el trabajo en gran grupo es util para
presentar elementos del lenguaje y su distribucidn ideal es aquella en la que
todos los nifios pueden mirar facilmente al profesor; el trabajo individual, con
los niflos preferiblemente colocados de manera que no se distraigan unos a
otros, es apropiado por ejemplo para la lectura en silencio.

Por su parte, habitualmente se considera que el trabajo en parejas o en
pequefios grupos tiene multiples ventajas: son actividades cooperativas con un
alto porcentaje de tiempo de habla del alumno, que promueven la
responsabilidad y la independencia. Facilitan el uso de materiales de auto-
acceso Y la realizacion de tareas comunicativas, permiten al alumno interactuar
en la L2 al margen de la presion que podria ejercer sobre él la atencién de sus
compaferos y del profesor, y ayudan al profesor a controlar los progresos de
los alumnos de manera discreta. La agrupacion en parejas en particular es muy
aconsejable porque representa el patrén de interaccion mas frecuente y natural

en la vida real (Martinez, 2003: 221).
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No obstante, el trabajo en parejas y en grupo puede resultar de dificil
manejo: frecuentemente los maestros inexpertos tardan en organizar los
grupos y en explicar las instrucciones de la actividad a realizar. Controlar a
todos los grupos o parejas es una tarea complicada mientras que desatender a
los alumnos supone correr el riesgo de que usen la lengua materna
inapropiadamente. En realidad, si la actividad no se planifica y ejecuta
cuidadosamente es probable que se haga mal o que no se haga en absoluto.
Ademas, con nifios muy pequefios existen dificultades afiadidas: “Imposing pair
or group work on pupils which are not yet ready for it can sometimes have a
negative effect, so be aware of this when trying it out for the first time with
children under the age of seven” (Brewster y otros, 2002: 223).

También es cierto que el nifio de Educacion Infantil y de la primera etapa
de Educacion Primaria esta habituado a sentarse en pequefios grupos para
trabajar en clase, aunque sea de manera individual. En este sentido, dar un
codigo de color a cada grupo de mesas ayuda a organizarse, porque permite
movilizar a los grupos, rotar de actividad o asignar responsabilidades facilmente
(Roth, 1998: 12).

Dependiendo de factores tales como la distribucidn de la clase, la actividad
que estan realizando los nifios, la manera en que estadn agrupados, y el papel
que el profesor desempena en una situacién dada -ya sea como presentador de
contenidos, como coparticipante en el proceso de aprendizaje, como consejero
en la busqueda de informacion, y un largo etcétera—, la presencia que tiene
profesor en el aula varia enormemente: es de esperar encontrar una gran
diferencia de movimiento y gestos entre contar un cuento y vigilar el desarrollo
de una prueba de evaluacion, por citar dos extremos.

Para presentar elementos de lenguaje, dar instrucciones o dirigir
repeticiones corales, el profesor se situara probablemente delante de la clase.
Igualmente, se movera alrededor de las mesas durante el trabajo en parejas o
grupos, y se mantendra al margen en momentos de trabajo con las destrezas
de recepcién como la escucha o la lectura (Martinez, 2003: 216ff.). Al corregir,
sin embargo, podra elegir entre hacerlo delante de la clase para todos los nifios
a la vez, moverse entre las parejas o grupos para corregir el trabajo por
separado, o mantenerse al margen y dejar a los nifios que se corrijan a si

mismos o que corrijan el trabajo de sus compaferos.
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Como ya se ha sugerido, en estrecha relacion con la agrupacidon de
alumnos y mobiliario se encuentran los patrones de interaccion entre los
participantes de la clase, el mas comun de los cuales es el patréon IRF, acréonimo
del inglés initiation-response-feedback. Habitualmente, es el profesor quien
inicia la interaccion y el alumno quien responde. Aparte de este modelo, Penny
Ur (1996: 228) sugiere un amplio abanico de patrones de interaccion: trabajo
en grupo, preguntas cerradas por parte del profesor, trabajo individual,
respuestas corales, colaboracion -donde los alumnos ejecutan en parejas
tareas que podrian hacer individualmente-, el patréon en que el alumno inicia y
el profesor responde, la interaccion de toda la clase, el habla del profesor, el
trabajo libre —el alumno elige la actividad y trabaja de forma auténoma- y por
ultimo, las preguntas abiertas por parte del profesor.

En la gestidon de la clase, un asunto crucial para los maestros es el factor
tiempo: es frecuente oirles decir que deben emplear gran parte de su tiempo
preparando lecciones y materiales al término del horario escolar, y que
mantener a los nifios quietos en clase lleva mucho tiempo, por ejemplo. Otras
quejas habituales relacionadas con el tiempo son que se tarda mucho en pasar
lista, reorganizar las mesas, coger y recoger el material, revisar y consolidar la
lengua, evaluar y corregir. Para todas estas actividades Vale y Feunteun (1995:
207ff.) sugieren involucrar a los nifios —-desde las rutinas diarias hasta la
evaluacion- y planificar cuidadosamente.

En cuanto a las actividades que se desarrollan dentro de la leccién, su
seleccion y secuenciacidon requieren asimismo una atencion especial. Esto
implica evaluar su validez y adecuacién comunicativa, pero también tener en
cuenta si ayudan a calmar o a activar a los nifios, o si tal vez los aburren en
exceso o los sobreexcitan. Es buena idea considerar el grado de implicacion que
requieren: una adivinaza involucra mentalmente a los alumnos en gran medida,
pero probablemente no mantiene ocupados mas que a un alumno y al profesor.
Por el contrario, una actividad de copiar tiene a todos los nifios ocupados pero
no excesivamente involucrados mentalmente (Maclennan, 1987: 196).

Un Ultimo aspecto a resaltar sobre las actividades es el siguiente:
considerando que el porcentaje de nifios que pueden no seguir una actividad
apropiadamente estd entre el 15 y el 20% de la clase, bien porque la

encuentran demasiado facil y terminan pronto o porque la encuentran
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demasiado dificil y desisten antes de comenzar, una planificacion adecuada
debe tener en cuenta estos dos grupos de alumnos y proporcionarles
alternativas tales como rincones de trabajo individual vy actividades
complementarias para los primeros, o adaptaciones de la actividad para los
segundos.

Como ya se ha dicho, el establecimiento de rutinas en la clase forma parte
de lo que habitualmente se considera la gestién del aula. Las rutinas son
procedimientos periddicos o recurrentes tales como pasar lista al principio de la
clase, usar el aseo o recoger al término de una actividad, de gran importancia,
especialmente con nifios pequefios:

It is important with young children to have a class routine. Young
children have no sense of formal time, so saying '20 minutes’
means nothing to them, but a routine helps them to know what to
expect and do and starts giving them a notion of time passing
(Roth, 1998: 14).

Las rutinas son de mucha ayuda para el profesor porque aportan
consistencia y estructuracion a la actividad diaria, lo cual, en definitiva, permite
implementar la planificacion de aula. Ademas, ahorran mucho tiempo de
organizacién. A los niflos, por su parte, les puede llevar un tiempo
acostumbrarse a ellas, pero una vez que las rutinas estan establecidas y los
nifios saben qué esperar de la leccién, aquellas les ayudan a sentirse seguros.

Por todo ello es aconsejable usar rutinas con frecuencia: para comenzar la
leccién o la tarea, para recoger al final o para hacer una fila, dejar la clase y
moverse por los pasillos, para pasar de una actividad a otra, para conseguir el
silencio y la atencion de los nifios, etc. Por ejemplo, al empezar la leccion se
puede cantar siempre la misma cancidn o chant, hacer preguntas sobre los dias
de la semana, el tiempo atmosférico y los cumpleanos. Ademas se pueden
establecer funciones rotatorias de manera que los nifilos sean responsables
durante un tiempo de tareas tales como ayudante del profesor o bibliotecario.

Las rutinas, asi como una adecuada gestion de los elementos mas arriba
presentados, ayudan a mantener la disciplina, aunque en realidad Ia
experiencia de numerosos maestros demuestra que no existe una regla de oro
para conseguir el control de la clase, que peligrard mas o menos segun el
momento del dia, la personalidad de los nifios y el estilo del profesor entre

otros muchos factores. La mayoria de los profesores tienen sus propias formas
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de mantener el orden, normalmente desarrolladas a lo largo de un largo
proceso de ensayo-error.

Sin embargo, ciertas técnicas son siempre fiables. Por ejemplo, es mejor
alabar el buen comportamiento que criticar el malo, aunque también es verdad
que la alabanza constante hace que ésta misma pierda su valor, asi que el
profesor debe encontrar un precario equilibrio para administrar alabanzas en
pequefas dosis.

Una adecuada combinacidn de los aspectos aqui presentados deberia
conducir al aprendizaje eficaz. Si se agrupan los alumnos de manera correcta
para que surja la interaccién de forma natural; si se organizan bien el tiempo y
el espacio para promover dicha interaccién; si el entorno se encuentra libre de
amenazas para el nifio y se da el necesario respeto entre los participantes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje; si el profesor contempla las habilidades y
necesidades de cada nifio a su cargo, es muy posible que la comunicacion surja

espontdneamente.

La evaluacion de los progresos del niiio

Es dificil pero necesario evaluar el progreso que estan haciendo los nifios
en la L2, por motivos varios: la evaluaciéon puede obedecer a requerimientos
externos, o puede ser parte de la evaluacion del propio proceso de ensefianza
gue el maestro lleva a cabo por voluntad propia pero una evaluacién exhaustiva
proporciona multitud de datos de suma importancia para todos los participantes
en el proceso educativo. Sin embargo, parece ser que la evaluacién que se
realiza en el aula de lenguas con nifios es casi siempre parcial: apenas se
centra en su motivacién y actitudes (Rea-Dickens y Rixon, 2000).

A este respecto, Melanie Williams (2000) plantea tres preguntas muy
pertinentes, que resumen la complicada cuestion de la evaluacion en el aula de
ninos pequefos: en el caso del joven aprendiz de segundas lenguas, ése deben
o se pueden evaluar todos los objetivos de aprendizaje? éCudles son los
métodos mas validos para evaluar dichos objetivos? Y por ultimo, équé tipo de

evaluacion encaja con las diferentes etapas del desarrollo del nifio?
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En su opinidn, la respuesta a la primera pregunta es si, incluso en el caso
de la evaluacién de contenidos actitudinales y procedimentales, aparentemente
mas complicados de evaluar. Es mads, parece que los contenidos
procedimentales deben recibir incluso una especial atencion: “In Primary
Education evaluation is centred on procedures, while the attitudes are the
generating component of a positive and favourable disposition towards learning
foreign languages and the concepts are the means” (Rodriguez y Valencia,
2003: 96).

La respuesta a las dos siguientes cuestiones de Williams esta relacionada
con la pertinencia, congruencia y variedad de los métodos y técnicas de
evaluacién elegidos. En funcion de la manera de recoger y valorar los
resultados obtenidos, dichas técnicas y procedimientos especificos se asocian
con los diversos tipos de evaluacion (Brewster y otros, 2002: 246), los cuales
veremos brevemente a continuacién: en primer lugar, la evaluacién puede ser
inicial, formativa o sumativa, segun se emplee para averiguar los conocimientos
previos y actitudes del alumno, para obtener informaciéon sobre cémo progresa
su aprendizaje, o para medir el grado de consecucién de los objetivos
propuestos respectivamente (Pinar, 2006: 122).

Ademas de esta popular distincién entre evaluacién inicial, formativa y
sumativa, el MECR propone otros criterios de clasificacion en un exhaustivo
listado de tipos de evaluacién (Consejo de Europa, 2002: 183ff.):

»= Evaluacién de aprovechamiento y evaluacion del dominio, relacionadas
con el grado de consecucion de los objetivos especificos y con su
aplicacion en el mundo real respectivamente.

» Evaluacién en referencia a la norma o a un criterio, segun se valore al
alumno en relacion con los compafieros o no.

*= Evaluacién del grado de dominio con respecto a un criterio de dos
formas: estableciendo un nivel minimo de competencia o punto de
corte, o situando los resultados en un continuo que cubre todos los
niveles de capacidad.

» Evaluacién continua o en un momento concreto, generalmente al

comienzo o al final del curso.
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» Evaluacién directa, que tiene lugar al mismo tiempo que el alumno
realiza la prueba, o indirecta, que se realiza con posterioridad a la
recogida de los datos a evaluar.

» Evaluacién de la actuacion o de los conocimientos del alumno.

= Evaluacién subjetiva u objetiva, prueba indirecta en que los items
tienen una Unica respuesta correcta.

= Evaluacién valorada mediante una lista de control o mediante una
escala.

» Evaluacién en funcién de las impresiones del examinador o guiada por
unos criterios especificos, lo cual es en principio mas deseable porque
reduce el grado de subjetividad.

*» Evaluacién global o analitica, en la que se analizan los aspectos
evaluados separadamente.

» Evaluacién en serie de tareas aisladas o evaluacion por categorias de
una Unica tarea.

= Evaluacién realizada por terceros y autoevaluacion.

Es comun pero erréneo considerar el concepto general de “evaluacién” y el

de “evaluacién formal” como sindbnimos:

Of course they are not. Testing is only one procedure which can be
used for measuring student learning and, in the case of young
learners, it is often the least valid and reliable means at teachers’
disposal. [...] Assessment, therefore, should monitor learners as
they travel the path of learning. It should be continuous and multi-
faceted to ensure the picture of the learner is accurate as it can be.
A one-event test is unlikely to give an accurate picture (Williams,
2000: 10ff).

Para realizar una evaluacion continua que refleje todos los aspectos
involucrados en el proceso de aprendizaje, el maestro puede hacer uso de
diferentes instrumentos aparte de la evaluacion formal, tales como la
observacion -que debe ser especialmente metddica para no caer en la
subjetividad-, la elaboracién de portfolios -que implica que el alumno
seleccione y agrupe parte de su trabajo- y la auto-evaluacion. Un formato
basico de autoevaluacion consiste en que el nifo dibuje caras alegres o tristes
segun haya disfrutado de la actividad, pero de forma mas elaborada, también
se le puede pedir que escriba un diario o que rellene un cuestionario.

Roth (1998: 18) sugieren sentarse al lado de cada nifio o de cada pareja

de nifios de dos a tres veces al afio durante cinco o diez minutos y pedirles, por
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ejemplo, que describan un dibujo. El profesor debe entonces hacer anotaciones
de mejoras y problemas en el cuaderno del nifio, que le seran de utilidad no
sOlo para ayudarle en sus necesidades particulares y evaluarle formalmente
llegado el caso, sino también para justificar sus decisiones ante padres e
instituciones. Brewster y sus colegas (2002: 249) proponen lo que llaman
“recording ladder” para reflejar los progresos individuales de las habilidades
comunicativas del alumno. Esta escalera estd formada por una lista de
elementos linglisticos, destrezas o estrategias que el maestro colorea cuando
cree que el alumno los ha conseguido; si usa un color para cada trimestre,
puede ademas ver la progresion del alumno durante todo el afio.

La combinacién de los procedimientos de evaluacion escogidos ayuda a
crear un perfil detallado del alumno, que también se puede reflejar de manera
sistematica en una ficha o proforma. Este perfil debe ser concebido de forma
positiva —lo que el nifio es capaz de hacer en la lengua-, que no negativa -la
medida en que no consigue alcanzar la perfeccién (Pinar, 2006: 121).

Por ultimo, cabe insistir sobre el hecho de que la evaluacién en la
ensefanza de lenguas a nifos, y en la ensefianza en general, es un proceso
complejo que abarca multiples facetas, sélo una de las cuales es la evaluacion
de los progresos del nino. En palabras de Rodriguez y Valencia (2003: 195),

...it is a great mistake, but not an infrequent one, to identify
evaluation with final assessment of with measures of achievement.
In a learner-centred system evaluation takes place alongside the
learning process, and is carried out by all participants, the teacher
as well as the students. It becomes necessary to evaluate all the
components of the process: the objectives, the contents, the
process itself, the learning activities and the materials, as well as
the teacher performance and learner achievement.
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5. EL BILINGUISMO Y EL PLURILINGUISMO

Probablemente cualquier definicidn razonable del bilinglismo y del
plurilingllismo ponga de relieve su caracter relativo. Ser bilingie no implica
dominar completamente dos lenguas; igualmente, un individuo plurilingliie o
multilinglie (la diferencia entre estos dos términos se vera a continuaciéon) no
es necesariamente un poliglota que maneja una larga lista de idiomas con
soltura. En realidad, pocos individuos hablan mas de una lengua tal y como lo
hacen los hablantes nativos de cada una de ellas.
En la literatura se pueden encontrar versiones mas o menos excluyentes
de lo que significa ser bilingle. La visién general de Myers-Scotton (2006: 3) es
que “speakers are bilingual when [apart from an L1] they have also acquired or
learned to speak or understand -as a minimum- some phrases that show
internal structural relations in a second language”. En contraste, una
concepcion mucho mas restringida del significado de bilingliismo es la
siguiente:
El bilinglismo [consiste en] ser capaz de dominar dos idiomas como
un hablante nativo... Desde luego no se puede definir el grado de
perfeccion en que el buen hablante de un idioma extranjero se
convierte en bilinglde: la distincion es relativa (Bloomfield, 1933; en
Harding-Esch y Riley, 2003: 34).

En definitiva, ser o no bilinglie es una cuestién de grados y matices.

La primera consecuencia que se puede extraer de lo dicho es que
habitualmente los individuos bilinglies o plurilingiies hablan una lengua mejor
que la otra u otras, es decir, una de sus lenguas es la dominante y puede, por
ejemplo, influir en la sintaxis o en el Iéxico de las restantes. Tampoco es
excepcional que las lenguas se alternen en el desempefio de este papel

dominante: segun el contexto en que se encuentre el hablante, se sentird mas
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comodo en una lengua u otra. Esta manifestacion linglistica no es negativa ni
extraordinaria:
Hemos tenido oportunidad de observar como las personas que
hablan un solo idioma se desenvuelven con especial habilidad en
determinados ambitos [...] y con gran dificultad en otros. Lo mismo
ocurre con las personas bilinglies (Harding-Esch y Riley, 2003: 48).

Desde un punto de vista social, el bilingliismo es una necesidad: se estima
que hay entre 3.000 y 5.000 idiomas en el mundo, y sélo unos 150 paises. La
mitad de la poblacién mundial es por tanto bilinglie, y la identidad lingUistica
nacional es un concepto extremadamente complejo: apenas el 13% de los
canadienses emplea habitualmente tanto el francés como el inglés a pesar de
que Canada es un pais oficialmente bilinglie; en Tanzania, que es oficialmente
monolingle, el 90% de los habitantes usa con regularidad dos idiomas; la India
recoge catorce idiomas nacionales en su Constitucién, pero sélo dos de ellos
son oficiales: el inglés y el hindi (estos datos, en Grosjean, 1982).

Mencién especial merece el caso de Suiza:

Although Switzerland is widely cited as a successful example of
multilingualism, only about 6 percent of Swiss citizens can be
considered multilingual in the country’s four official languages:
German, French, Italian and Romantsch. English is much preferred
over the other official languages as a second language. Of the 26
cantons, 22 are officially monolingual. Economic and political power
is more greatly concentrated among German speakers (Romaine,
2001: 517).

Como estamos viendo, el bilingtiismo y el plurilingliismo forman parte de
una compleja concepcién de la competencia comunicativa en mas de una
lengua que involucra interesantes aspectos linglisticos, cognitivos, politicos y
sociales. Sin embargo, hasta la década de los 90 del siglo pasado, el interés por
el bilingllismo en contraste con el monolingliismo, asi como por el concepto de
multicompetencia era muy reducido.

Recientemente, el bilinglismo ha comenzado a verse como una
oportunidad unica de comprender el mundo cambiante en que vivimos. Ahora
se considera un resultado natural de la interaccién entre las fuerzas socio-
politicas que forman los grupos y las fronteras, una ventana al conocimiento
sobre el potencial genético humano, un vehiculo ideal para estudiar la

estructura de las diversas lenguas (Myers-Scotton, 2006: 9ff.).
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Este nuevo interés por el bilingllismo y el plurilingliismo ha conducido a
una actividad de redefinicion de la terminologia clasica en SLA. Por ejemplo, el
concepto de interlengua, entendido como un sistema intermedio entre los
sistemas de la primera y la segunda lengua, y cuyas reglas de organizacion son
relativamente independientes de dichas gramaticas (Selinker, 1972; 1992), ha
sido cuestionado. Segun Firth y Wagner (1997), en el contexto actual ya no se
deberia hablar de la interlengua del aprendiz de segundas lenguas como un
subproducto de la lengua objeto de estudio, y por el mismo motivo habria que
reconsiderar las definiciones de “aprendiz” de una segunda lengua y vy
“hablante no nativo” de una lengua. Las cada vez mas frecuentes situaciones
de bilinglismo y plurilingliismo parecen demandar la adopcién de un nuevo
enfoque: el concepto de interlengua

...ha sido desarrollado ante todo para dar cuenta de la adquisicion
de una segunda lengua o una tercera lengua (L2 y L3), dando por
supuesto que se domina ya al menos parcialmente una primera
lengua. Nada se opone, no obstante, al hecho de postular la
existencia de dicho dispositivo en el caso de la adquisicion
simultanea, o cuando el aprendizaje de la L2 empieza aun cuando el
de la primera lengua (L1) no esta acabado (Narbona y Chevrie-
Muller, 1997: 64).

En la literatura, la situacion del nifio bilinglie se ha analizado desde
perspectivas varias, que destacan sus ventajas y sus desventajas (por ejemplo
Grosjean, 1982; Hakuta, 1986; Hoffmann, 1991; Romaine, 1995). Entre sus
ventajas, resalta que

...incluso los nifios muy pequehos se aperciben de que la relacion

entre las palabras y los objetos a que hacen referencia es arbitraria,

que las mismas cosas pueden llamarse de distintas maneras. Tal

vez ese ejercicio de abstraccion a tan temprana edad dé al bilinglie

la flexibilidad y apertura mental observada tan a menudo por

cientificos y psicélogos (Harding-Esch y Riley, 2003: 16ff.).
Por otro lado, a simple vista, para el nifio bilinglie vivir con dos idiomas podria
presentar complicaciones desde el momento en que sus intentos iniciales de
analizar los sonidos que percibe y organizarlos en unidades significativas tienen
gue superar la dificultad afiadida de que dichos sonidos provengan de dos
sistemas. Ademas, el nifio debe entender el sistema de normas que regula
quién utiliza qué lengua, con quién y cuando.

No obstante, ya sea en el caso de la adquisiciéon simultanea de dos

idiomas desde la mas tierna infancia, o en el caso del bilingliismo consecutivo -
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cuando una lengua se adquiere inmediatamente después de la lengua materna
porgue el nifio cambia de pais o se incorpora a un contexto educativo en el que
se usa aquella, por ejemplo- las experiencias de multitud de bilinglies prueban
que el bilinglismo no es una cuestidn problematica, ni parece que requiera de
ningln proceso mental especial, sino mas bien de una ampliacion o refinacién
de los procesos comunes a todos los hablantes.

En este momento, a propdsito de las coincidencias entre hablar una lengua
0 mas de una, cabe hacer una aclaracién terminolégica de suma importancia
entre los conceptos de multilinglismo y plurilingtiismo. Tradicionalmente, se ha
presentado la competencia adquirida en la segunda lengua y siguientes como
un afadido a la competencia de la lengua materna o lengua dominante,
estando el conocimiento de ambas compartimentado. Esto es lo que
habitualmente conocemos como multilingtismo.

En contraste, el concepto de plurilinglismo tiende a distanciarse de esta
concepcion de la siguiente manera: ser plurilinglie implica tener una
competencia plurilinglie y pluricultural comun a todas las lenguas que habla el
individuo, de manera que los conocimientos de las lenguas que conoce no se
encuentran separados. En palabras del MECR,

...plurilingual and pluricultural competence refers to the ability to
use languages for the purposes of communication and to take part
in intercultural interaction, where a person, viewed as a social agent
has proficiency, of varying degrees, in several languages and
experience of several cultures. This is not seen as a superposition or
juxtaposition of distinct competences, but rather as the existence of
a complex or even composite competence on which the user may
draw (Consejo de Europa, 2001: 168).

En realidad, todo conocimiento que tenemos de las lenguas que hablamos,
incluso si sélo hablamos una, es un conocimiento parcial, pues nunca se puede
considerar perfecto o desarrollado en su totalidad; sin embargo, que tengamos
un conocimiento limitado no implica necesariamente que nos sea de utilidad
limitada, pues este conocimiento se puede extrapolar a, por ejemplo, otras
lenguas. De ahi que el MECR sugiera lo siguiente: “Those who have learnt one
language also know a great deal about many other languages without
necessarily realising that they do” (p. 170).

La competencia plurilinglie y pluricultural del hablante se desarrolla en
multiples contextos a través de sus viajes y movimientos migratorios, de su

experiencia familiar, de su contacto con otras generaciones, etc. Por ello,
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debemos aceptar la nocién de que la adquisicion de lenguas no se limita a la
escuela, y se hace también necesario asumir que la competencia plurilingte y
pluricultural comienza a desarrollarse antes de que el periodo de escolarizacién
dé comienzo, continla paralela a él y también al finalizar éste (Consejo de
Europa, 2001: 174).

En realidad, para muchos nifios europeos, el inglés que se ensefa en
contextos de EFL constituye ya su tercera lengua. Este es el caso de los nifios
que viven en comunidades bilinglles como Catalufia, Galicia o el Pais Vasco en
Espafia, o que hablan en su casa una lengua que no se habla en su contexto
social, como les ocurre a los nifios de padres inmigrantes.

Con la introduccion temprana de segundas lenguas en Educacién Infantil o
en los primeros afios de Primaria, la situaciéon de estos nifios bilinglies plantea
ciertas cuestiones: ¢Son demasiadas lenguas a la vez? (¢Puede el nifo
confundirlas? Las escasas investigaciones existentes sobre el desarrollo
trilinglie indican que los nifios normalmente no mezclan las lenguas que hablan
y son capaces de dirigirse a sus interlocutores en una u otra lengua segin
proceda (Quay, 2001 en contextos naturales, Cenoz, 2001; 2003 en instruccién
formal). En este sentido, Vila (2004) se muestra tajante: “La introduccidn de la
tercera lengua en el Parvulario no tiene por qué dificultar el proceso de
aprendizaje de la L2 y la consolidacion de la L1" (p. 265). Esto podria ser por
cierto un indicativo de que, como decimos, la tercera lengua y las anteriores
contribuyen al desarrollo de una Unica competencia subyacente.

Puesto que bajo todas las lenguas que hablamos parece subyacer un
sustrato comunicativo comun, es posible considerar entonces el bilingliismo y el
plurilingllismo como manifestaciones de un Unico fendmeno y cabe plantearse
su estudio de forma conjunta. Por eso, a todos los efectos, cuando a partir de
ahora hablemos de bilingliismo, estaremos también refiriéndonos al

plurilingliismo excepto si se especifica lo contrario.
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A. EL NINO BILINGUE Y SU IDENTIDAD SOCIAL

Profundizar en la descripcion de lo que constituye el bilingliismo y lo que
implica ser o no ser bilinglie es una tarea dificil en la que se ven involucrados
factores psicologicos, sociales y culturales. Las caracteristicas de los nifios
bilinglies varian enormemente de unos a otros en términos individuales y segun
la situacion en la que vivan, por lo que es utdpico pensar que se puede
formular una descripcidon clara y sencilla del nifio bilinglie tipo. Entre otras
cosas, esto es asi porque, en varios grados, los nifios bilinglies pueden adquirir
y asimilar dos culturas y dos identidades sociales o construir una cultura y una
identidad que contenga elementos de ambas.

En estas lineas entenderemos una “cultura” en su sentido mas amplio
como un conocimiento aprendido y variable, un grupo de ideas, informaciones,
creencias, valores, reglas y capacidades que configuran una sociedad y que
deben conocer los miembros de dicha sociedad para participar de manera
competente en sus actividades (Riley, 1991: 277). Ademas, dicha sociedad se
compone de una serie de subgrupos sociales —agrupados en funcién de criterios
como el sexo, la edad, la etnia, la riqueza, el lugar de residencia y un largo
etcétera- que pueden o no ser mutuamente excluyentes y que a su vez se
rigen por diferentes grupos de ideas, informaciones y creencias.

Es facil comprender que un individuo monolinglie criado en una sociedad
dada no llegue nunca a conocer todos los aspectos involucrados en la cultura de
dicha sociedad, desde el lenguaje necesario para hablar de sus leyes con
precision hasta los nombres de todas las plantas que crecen en una
determinada regién. Para ilustrar esta circunstancia, Harding-Esch y Riley
(2003) plantean la siguiente cuestion:

éSabe el lector lo que significa ‘'mazarota’, 'redhibicion’ o 'tripleta’?
No es probable, a menos que sea soldador, abogado o jugador de
dardos, y las probabilidades de que sea las tres cosas a la vez son
practicamente nulas. Todos hablamos parte de nuestra lengua (p.
33).
La situacién es légicamente mucho mas compleja en el caso del individuo
bilinglie, que lejos de ser absolutamente competente en dos lenguas, tendra
esas mismas “lagunas culturales” multiplicadas por dos. Sirva como ejemplo el

ilustrativo caso planteado por Riley (1991: 280):
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Consider the case of Magnus, a Swedish-French bilingual teenager
who is learning to drive in France and in French. You cannot attend
school or learn to drive in two countries at the same time, and so
these two areas of knowledge and experience will be French.
However, at home and on holidays Magnus speaks (and cooks and
sails) in Swedish. He will probably have a certain amount of
difficulty talking about driving or the Treaty of Westphalia in
Swedish or talking about sailing or meatballs in French. Certain
aspects of his social identity (schoolboy, sailor) will be more closely
identified with one or other of his languages, according to the
circumstances in which the relevant knowledge and experience was
acquired.

El estatus relativo que tiene la lengua o lenguas que habla un nifio
desempeia un papel fundamental en su definicién de la imagen que tiene de si
mismo y de su identidad social. Segun las lenguas que hable y la relacion que
establezca con ellas y con sus respectivas culturas, el nifio bilinglie construira
su realidad social de una manera o de otra. En general, si las dos lenguas son
bien valoradas por las comunidades linglisticas implicadas entonces la
experiencia de ser bilinglie sera vivida como algo positivo y enriquecedor. Por
otro lado, si por el motivo que sea -politico, econdmico, racial, etc.— las dos
lenguas se perciben como dispares, es decir, conviven en una misma sociedad
pero una de ellas tiene un estatus de prestigio con respecto a la otra
(fendbmeno conocido como disglosia), ser bilinglie puede suponer un conflicto.

Este es el caso en el que se encuentran muchos inmigrantes en la
actualidad (Myers-Scotton, 2006: 33): “In contrast with other bilinguals,
[immigrants] are often lower class workers. They must overcome the barrier of
not speaking the national language in order to be active participants in the
national economic life”. Su bilingllismo no es reciproco: “There are few in the
host country who want to learn the immigrant’s language. Thus, in Paris, it is
the North African factory worker who learns French, not the French who decide
to learn Arabic”. Sin embargo, si pretende ser igualitario: “These new bilinguals
may have entered the host society in lower class jobs, but by becoming bilingual
in the national language they acquire one means to break through socio-economic
barriers to mainstream membership”.

Los tipos de bilingliismo que se desarrollan en estas situaciones —cuando
ambas lenguas son bien valoradas por la comunidad y cuando una de ellas no
lo es- son dos extremos de un continuo cominmente llamados bilingliismo de

adicién y de sustraccion -en inglés, additive and substractive-, entre los cuales

241



Maria Fernandez Aglero

se dan multiples situaciones intermedias como resultado de la intervencion de
diversos factores sociales y psicoldgicos.

Lambert (1977) define el bilingliismo de adicion y de sustraccion en el
contexto de bilingliismo secuencial o consecutivo de la siguiente forma: en la
situacion de adicidon, se atribuyen valores positivos a las dos lenguas y la
educacién en una de ellas no constituye una amenaza contra la otra; en el
bilingliismo de sustraccidon, cuando la primera lengua no se valora fuera del
entorno doméstico, la segunda lengua tiende a reemplazarla durante los
primeros afios de escolarizacion. Puesto que en estos afos la primera lengua
“retrocede”, en ese periodo los nifios que experimentan un bilingliismo de
sustraccion pueden no tener las habilidades propias del nativo en ninguna de
las dos lenguas.

Sin olvidar que la relacion entre bilingliismo e identidad social no se puede
concebir simplemente como una cuestidon de causa-efecto, a grandes rasgos se
pueden encontrar tres posibles combinaciones entre ellos (Riley, 1991: 282):

* El individuo bilinglie se siente igualmente comodo en ambas culturas y

es, por tanto, también bicultural.

» El individuo bilinglie se siente identificado con la cultura de una de las
dos lenguas que habla, por lo que es monocultural. Este puede ser el
caso de muchos inmigrantes de segunda generacion que, por conflicto
generacional o por cambios en las condiciones sociales de la familia,
por ejemplo, se identifican principalmente con la cultura de su pais de
acogida.

= El individuo bilinglie se encuentra en un proceso de aculturacion, o
pasando de afiliarse con una de las culturas hacia afiliarse con la otra.
Este proceso puede no extenderse mucho en el tiempo, y no es
necesariamente negativo, pero tradicionalmente se ha considerado
como el gran problema social del bilingliismo, por lo que puede
suponer para el individuo en términos de desorientacion y desubicacion
social y cultural.

Con el fin de ayudar al nifio bilinglie en su desarrollo cognitivo, linglistico

y social, las familias bilinglies suelen organizar de alguna forma el uso de las
lenguas que emplean. Principalmente se dan tres enfoques: el primero de ellos

es el llamado una persona-una lengua, en el que cada uno de los progenitores
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habla con el nifio una de las lenguas, generalmente su lengua materna. Los
problemas potenciales de dicho enfoque son que el progenitor que representa
la lengua minoritaria no pase mucho tiempo con el nifio, o que el nifio debe
sortear la dificultad de no poder dirigir sus comentarios a los dos progenitores a
la vez. Ademads, Romaine (1995: 186) explica que un resultado frecuente del
método una persona-una lengua es que el nifo entienda las dos lenguas pero
so6lo hable la lengua de la comunidad en la que vive.

Realmente es dificil adquirir el control activo de una lengua minoritaria sin
el apoyo de la comunidad, especialmente cuando estd estigmatizada o el
entorno no es propicio. Para estos casos, se propone el enfoque una lengua
para cada lugar, en el que la que se usa en casa es la lengua minoritaria, ya
sea porque los dos progenitores la hablan como lengua materna o para
equilibrarla con la lengua mayoritaria.

Por ultimo, existe la modalidad en la que los padres hablan entre si en un
idioma y se dirigen a los nifios en otro. En estas circunstancias, los nifios
terminan por entender perfectamente a los padres pero no producen lenguaje,
por lo que desarrollan una variante de bilinglismo conocida como bilingiismo
receptivo o bilingliismo pasivo. Aunque los nifilos no hablen la lengua, cabe
resaltar dos aspectos positivos de este enfoque: por lo menos la comprenden, y
la familia ha adoptado un sistema de comunicacion eficaz (Harding-Esch y
Riley, 2003: 50).

Sea cual sea el enfoque utilizado en casa o el tipo de bilingliismo que
propicia el entorno, es deseable que el nifio bilinglie desarrolle su identidad
social adecuadamente en los términos aqui explicados, para que se convierta
en un hablante bicultural que se encuentra igualmente comodo en ambas

lenguas.

B. LA RELACION ENTRE LAS LENGUAS DEL HABLANTE
BILINGUE

Un darea de interés en el estudio del bilingllismo es aquella que se centra

en esclarecer la relaciéon entre los dos sistemas linguisticos involucrados para
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determinar hasta qué punto son dos lenguas funcionalmente independientes o
si por el contrario constituyen un Unico sistema funcional.

A este respecto, en la década de los 50 se popularizé la distincion entre
bilingtiismo compuesto y bilingliismo coordinado para tratar de explicar las
posibles diferencias en las estructuras cognitivas de los hablantes bilinglies. La
hipotesis, desarrollada por los psicélogos Ervin y Osgood (1954) y referida
fundamentalmente a la representacién cognitiva de las unidades semanticas de
la lengua, postulaba que los bilinglies compuestos son aquellos hablantes de
dos lenguas que poseen dos signos linglisticos para cada unidad de significado
y que los bilinglies coordinados, por su parte, asignan a los referentes dos
signos linglisticos, cada uno de ellos relacionado con una unidad de significado.
Por tanto, el bilingliismo coordinado es aquel en el que el hablante maneja dos
sistemas independientes desde un punto de vista funcional.

Esta teoria permitia formular a su vez hipétesis acerca de la relacién
existente entre los dos tipos de bilingliismo y el entorno en el que se hubiera
criado el hablante: parecia légico pensar que se daria un bilingliismo compuesto
en aquellos hogares donde las mismas personas usaban los dos idiomas, y un
bilingliismo coordinado cuando el nifio escuchara un idioma en casa y otro
fuera. Sin embargo, raramente se encontraron comportamientos tipicamente
coordinados o tipicamente compuestos, y la hipétesis ha quedado obsoleta.

En la actualidad coexisten posturas como las de Cook (1992) y Paradis
(1985; 1997). El primero sostiene que se trata de dos sistemas distintos que
interaccionan constantemente e introduce, como ya se ha explicado en el
capitulo anterior, el concepto de multicompetencia para describir el estado
mental compuesto por dos o mdas gramaticas. El segundo defiende que los
bilinglies poseen un sistema complejo con dos partes: por un lado, estan los
dos léxicos que almacenan las palabras con sus propiedades fonoldgicas y
morfoldgicas, sus especificidades |éxico semanticas y sus restricciones; por
otro, encontramos un Unico lugar de almacenamiento para las representaciones
mentales multimodales que se adquieren a través de la experiencia en el
discurso.

En general, ahora esta casi unanimemente aceptada la existencia de una
base conceptual comdn a las dos lenguas del hablante bilinglie. Dicha base

estard mdas o menos proxima a una lengua u otra segun la influencia que
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ejerzan determinadas variables tales como la naturaleza del desarrollo bilingtie
del hablante, su entorno, la distancia entre ambas lenguas y la manera en que
se adquirieron. De acuerdo con Kecskes y Papp (2000: 45), solo ciertos
conceptos son o bien universales o bien especificos de cada lengua y por tanto,
de cada cultura; la mayoria de los conceptos que maneja un hablante bilinglie y
gue constituyen esta base conceptual comuin se pueden posicionar en un
continuo que representa la lejania o cercania que tienen para esas dos lenguas
en concreto.

Por otro lado, estos autores postulan también que dicha base conceptual
forma parte de un dispositivo de procesamiento del lenguaje que estad siempre
disponible independientemente de la lengua que use el hablante y en el cual las
dos lenguas estan continuamente interaccionando. Para explicar la situacion de
manera grafica, emplean un simil con dos icebergs:

The two icebergs (L1 and L2) are separate above the surface: The
two languages are significantly different in outward conversation.
Beneath the surface, the two icebergs are fused, and the two
languages have the same central processing system (p. 48).

Lo que podria plantear un conflicto es ese grupo de conceptos ya
mencionado que son propios de cada cultura, que han sido asimilados a través
de una de las lenguas y que por tanto no forman parte de la base conceptual
comun. Aun asi para Kecskes y Papp los bilinglies son capaces en muchos
casos de “neutralizar” conceptos especificos de una cultura para usarlos en las
dos lenguas.

En estos casos, entre bilinglies se suele dar el fendmeno de alternancia
lingiiistica o cambio de cddigo>, en el que se combinan palabras y expresiones
de ambas lenguas segun sean mas o menos recurrentes o apropiadas para
expresar segun qué ideas y definido por Vinagre (2005: 11) como “el uso
alternado de dos o mas lenguas por el mismo hablante durante un acto de
habla o conversacion”. Dicho comportamiento podria erroneamente
considerarse un reflejo de cierta falta de competencia en las lenguas que se
estdan combinando, pero en realidad estd sujeto a una serie de restricciones
gramaticales y pragmaticas que requieren un alto nivel de competencia

comunicativa en ambas lenguas.

5 En inglés, code-switching.
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Esto ultimo parece refutar la polémica teoria del semilingliismo, segun la
cual el nifio bilinglie “no conoce ninguna de las lenguas suficientemente bien
como para poder mantener aquellos procesos cognitivos avanzados que [le]
permiten beneficiarse de la educacion escolar” (Vinagre, 2005: 13). De acuerdo
con esta teoria, un posible mal rendimiento académico de los nifios semilinglies
se deberia a que saben menos de cada una de sus lenguas que los
monolingles: tienen un vocabulario pobre y una gramatica incorrecta, hacen un
empleo poco natural y poco creativo de ambas lenguas y manifiestan
dificultades para mostrar las emociones.

El cambio de cdédigo constituye, por el contrario, un ejemplo palpable de la
percepcion que tiene el bilingle de su identidad social. Al elegir expresar una
idea o un concepto en la lengua que le es mas comoda, el bilinglie demuestra
que (1) sabe que estd comunicandose con otro hablante bilinglie con el que
comparte una misma realidad social y (2) estd haciendo un uso eficaz de sus
estrategias comunicativas. En palabras de Stroud (1998: 322), “code-switching
is socially meaningful”.

Probablemente, las dos lenguas estén mas préximas en los niveles léxico-
semanticos —donde se producen mas mezclas y confusiones- y menos en el
nivel del procesamiento fonoldgico, hasta el punto de que los nifios parecen
establecer categorias fonéticas para cada lengua (Flege, 1987). Aun asi, los
bilinglies no pueden separar completamente los sistemas fonéticos de las dos
lenguas que hablan puesto que “the phonic elements of the L1 subsystem
necessarily influence phonic elements in the L2 system and viceversa” (Flege,
1999: 106).

En la relacion entre las dos lenguas, también influye el momento de
desarrollo linglistico en que se encuentra el nifio. El desarrollo linglistico de los
nifos bilinglies pasa por una serie de etapas que Volterra y Taeschner (1978)
definen como sigue: en una primera etapa el nifio tiene un sistema Iéxico que
incluye palabras de ambos idiomas pero no ha establecido conexiones entre las
parejas de palabras de los dos idiomas; a nivel fonético parece también tener
un sistema unificado compuesto por sonidos de los dos idiomas. En segundo
lugar, el nifio comienza a formar dos vocabularios diferentes, aunque aplica las
mismas reglas gramaticales a ambos. En una ultima fase, los dos idiomas se

diferencian completamente en cuanto al vocabulario y la gramatica, y como
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consecuencia el nifio establece durante un tiempo asociaciones rigidas entre los

idiomas y determinadas personas.

C. LA ENSENANZA BILINGUE EN LA INSTRUCCION FORMAL

En términos generales, como ya hemos comentado, la introduccion de
idiomas en edades tempranas se considera una buena idea. No obstante, en
referencia al grado de adquisicion de la lengua en si, Tragante y Mufioz (2000:
86) afirman lo siguiente: “Las referencias sobre los efectos positivos de esta
introducciéon temprana en la motivacion y las actitudes del aprendiz son
frecuentes, aun cuando los resultados sobre el nivel de competencia adquirida
son irregulares”. Por ejemplo, en su estudio sobre el aprendizaje de lenguas en
Educacion Primaria e Infantil en la década de los 90 en Europa, Blondin y otros
(1998) reflejan el rendimiento de alumnos que han recibido instruccion en la L2
en Primaria en contraste con otros alumnos que no la han recibido, y muestran
una ventaja a favor de los primeros en relacidn con sus actitudes respecto a la
lengua y cultura extranjera, pero muy poco impacto en el desarrollo de las
habilidades productivas y de la competencia metalingiistica.

Es decir, la ensefianza formal tradicional de segundas lenguas en
Educacién Primaria parece dar, a grandes rasgos, pobres resultados en
términos de competencia linglistica. Asi lo expresa Singleton (2003) en las
siguientes lineas:

As far as instructed L2 learning is concerned, the consistent finding
which has emerged from research focused on primary-level L2
programmes in schools where the general medium of instruction is
the L1 [...] is that pupils who are given early exposure to an L2 and
are then integrated into classes containing pupils without such
experience do not maintain a clear advantage for more than a
relatively short period over pupils who begin to learn the language
only at secondary level (p. 14).

Sin embargo, en programas bilinglies de inmersién en la segunda lengua,
donde la exposicién a la L2 es mucho mas intensa, los resultados de las
investigaciones suelen resaltar las ventajas de la introduccion temprana

(Holobow y otros, 1991: 180). Asi se puede ver en los programas de inmersiéon
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descritos en Swain y Lapkin (1982) y Genesee (1987) para el francés en
Ontario y Montreal (Canadd) respectivamente, y en el trabajo de Rod Ellis (Ellis,
1984; 1992; Cloud y otros, 2000).

El disefio de los modelos educativos bilinglies se basa en llevar a cabo la
ensefianza de una L2 a través de contenidos no lingtisticos. En estos modelos,
dicha lengua se convierte en el medio de instruccién, en combinaciéon con otra
lengua, normalmente la lengua materna de los alumnos:

Lo que caracteriza al programa bilinglie es, pues, la ensefianza y el
aprendizaje de determinadas dreas de conocimiento en dos lenguas
y no sélo un incremento del horario de la segunda lengua (lengua
extranjera). Esta segunda lengua es, por lo tanto, una lengua
instrumental, de aprendizaje, vehicular, paralela a la primera lengua
[...] y, en ningun momento, invalida la primera, que sigue siendo la
lengua de acogida. Se trata, en suma, de estudiar determinadas
materias en las dos lenguas (Consejeria de Educacién de la Junta de
Andalucia, 2005: 20).

Ambas lenguas coexisten como lenguas de comunicacion, de ensenanza, de
aprendizaje y de cultura, lo cual permite aprender a través de ellas conceptos
extralinglisticos.

La combinacién de la lengua materna y una lengua extranjera en el
bilingliismo escolar es, pues, un modelo de bilingliismo pedagdgico, y no tanto
de bilingliismo social, puesto que la lengua extranjera no se emplea para la
comunicacion diaria en la comunidad a la que pertenece la escuela bilingle.

Desde un punto de vista cognitivo, a la educacion bilinglie se le reconocen
numerosas ventajas, algunas de las cuales se recogen en las siguientes lineas:

A través de la reflexion sobre el funcionamiento linglistico y
comunicativo de la lengua materna, los alumnos y las alumnas van
creando un instrumento que facilita y regula el aprendizaje de esa
lengua pero, a la vez, mediante el contraste, mejoran también el
uso de la lengua materna. La adquisicion de ese mecanismo
facilitara, asimismo, el estudio de otras lenguas en el futuro. Este
proceso de abstraccion y conceptualizacion que supone el
aprendizaje de un idioma situara al alumno en un estado de ‘alerta
intelectual’, desarrollando, como consecuencia, unas mayores
competencias perceptivas e intelectuales que redundaran en la
adquisicion de conceptos y procedimientos distintos a los que estan
directamente vinculados con las capacidades linglisticas (Consejeria
de Educacion de la Junta de Andalucia, 2005: 22).

La escuela ademas es un entorno propicio para la adquisicion bilingie de
una lengua por los motivos que encuentran Harding-Esch y Riley (2003) al

poner la adquisicion en la escuela en contraste con la adquisicion en casa:
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» Por su contexto social, la escuela familiariza al nifio con la
interaccion motivada pedagdgicamente -en casa, las
interacciones suelen tener objetivos mdiltiples—, y también los
familiariza con las exigencias que impone la comunicacion con
un gran numero de interlocutores -en casa, el numero de
interlocutores suele ser reducido.

» La escuela ofrece ademds una capacitacion sistematica que
ayuda a desarrollar los niveles superiores de utilizacion de
simbolos asociados en particular con la ensefianza de la lectura y
la escritura, en contraposicion a la adquisicion espontanea e
informal del habla en casa (p. 31).

Socialmente hablando, la gran mayoria de los programas de inmersién son
accesibles para todos los tipos de alumnos. Los resultados de las
investigaciones sobre la efectividad de este tipo de educacién demuestran que
se pueden beneficiar de ella un amplio abanico de alumnos, incluidas las
minorias étnicas y los contextos socioecondmicos desfavorecidos (Genesee,
1992), quizas porque la comunicacién en la segunda lengua tiende a colocar a
todos los alumnos en igualdad de condiciones.

No obstante, todavia estd por resolver la cuestidon de si los programas de
inmersioén linguistica son adecuados para nifios con discapacidades relacionadas
con el aprendizaje del lenguaje. Algunos investigadores y docentes argumentan
que a los niflos que estan muy atrasados en el desarrollo de su primera lengua
o que tienen problemas con las habilidades auditivas de discriminacion, la
situacion de inmersién puede sobrecargarles (en Genesee, 1992). Aun asi, con
el apoyo de sus familias y de docentes adecuadamente preparados, muchos
nifios con discapacidades de aprendizaje moderadas tienen éxito en estos
programas y desarrollan adecuadamente su competencia en la segunda lengua,
puesto que ciertas técnicas empleadas en la inmersién linglistica son similares
a las que se recomiendan para los nifilos con necesidades educativas especiales.

También hay que decir que, a pesar de sus ventajas, el bilingliismo puede
no ser una opcion realista en segin qué contextos, y algunos ven su
implantacion con escepticismo: “For most schools bilingualism and
multilingualism are not and cannot be realistic objectives to aim for, considering
the limitations on time, the number of pupils, and the conflicting claims of other
subjects” (Brewster y otros, 2002: 22).

Como veiamos en el apartado 2.d, en Espana hace tres décadas que se

viene anticipando la ensenanza bilingie formal en los programas de inmersion
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linglistica de Comunidades bilingliles como Cataluia, Galicia y el Pais Vasco, al
usar la lengua regional como medio de instruccién de contenido en diferentes
modalidades bilinglies de ensefianza (Hoffmann, 2000b; Silva, 2008 sobre
Galicia; Artigal, 1993 sobre Pais Vasco y Catalufa; Cenoz, 1998 sobre el Pais
Vasco). Como resultado, los alumnos, que al principio de su escolarizacion
pueden ser bien bilinglies, bien hablantes nativos de una de las dos lenguas,
llegan a ser totalmente competentes en ambas lenguas.

Ademas, los colegios de estas regiones tienen cuatro horas de inglés como
lengua extranjera a la semana, lo que convierte al inglés en la L3 de los
alumnos (para una explicacién del sistema de ensenanza del inglés como L3 en
Pais Vasco vy Catalufha ver Lasagabaster, 2000 vy Mufioz, 2000
respectivamente). En el Pais Vasco, Garcia Mayo (2003) aboga por el
bilinglismo y la integracidon de contenidos y lengua también para el inglés en
las siguientes lineas:

The early introduction of the English language in classroom settings
will not lead to appropriate results if instructional hours are not used
effectively and there is no increase in the number of hours of
exposure. As for the former, plans should be made to use the
language as a means of instruction and communication in class [...].
Regarding the increase in hours of exposure, content-based
teaching should be considered a possibility and work should also be
done on the area of changing motivation and attitudes toward the
study of a foreign language (p. 107).

D. LA METODOLOGIA DE ENSENANZA BILINGUE: EL
APRENDIZAJE INTEGRADO DE CONTENIDOS Y LENGUAS
EXTRANJERAS

El aprendizaje integrado de lenguas extranjeras y otros contenidos
curriculares es un area de conocimiento relativamente reciente conocida como
AICLE -del espafol “Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras”- o CLIL -el acréonimo en inglés de Content and Language
Integrated Learning. Es frecuente también referirse a AICLE como como

Content Based Instruction. Hace referencia a aquellas situaciones educativas en
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que al menos ciertas materias -0 parte de ellas- se imparten usando una
lengua extranjera como lengua de instruccion con un objetivo doble: el
aprendizaje de los contenidos de dichas materias y la adquisicion de la lengua
extranjera.

Brinton y otros (1989) proponen la siguiente definicion para AICLE: “The
target language as the vehicle through which subject matter content is learned
rather than as the immediate object of study” (p. 5). La diferencia, entonces,
entre AICLE y la enseflanza convencional es que no se espera del aprendiz que
tenga el nivel de competencia linglistica requerido para superar la asignatura
desde el comienzo de ésta; por tanto, para superarla se debe proporcionar
apoyo linglistico en su transcurso. AICLE diverge también de la ensefanza
convencional en el sentido de que, ademas de ensefiar los contenidos de la
asignatura y la lengua correspondiente, el profesor debe transmitir las
necesarias destrezas de resolucion de problemas, negociacion, discusién y
organizacién de la clase a la manera caracteristica de la practica pedagdgica

disciplinar.

Origen y justificacion de AICLE

El origen de AICLE se encuentra en los programas educativos de inmersién
linglistica canadienses de los afios 1960. En Europa, AICLE surge a partir de
las innovaciones curriculares en Finlandia de mediados de los 90. A partir de
entonces, ha sido adoptado rapidamente por muchos paises europeos, sobre
todo en relacion con la ensefianza de inglés como lengua extranjera:

In the European Union the field of second language teaching and
learning is experiencing the enthusiastic growth of a pedagogic and
educational orientation towards the integration of language and
content in the classroom. In fact, the speed at which Content and
Language Integrated Learning (CLIL) has spread across Europe
since 1994 has surprised even the most ardent advocates (Mufioz,
2007: 17).

Efectivamente, tal y como refleja el informe Key Data on Teaching
Languages in Europe de Eurydice, en su edicidon de 2008, en la mayoria de los

paises europeos existen centros educativos que ofertan AICLE en alguna de sus
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variantes, generalmente en Educaciéon Primaria y Educacion Secundaria
Obligatoria. En Luxemburgo y Malta, AICLE esta incluso presente en todos los
colegios. En comparacién con afios anteriores, la metodologia AICLE esta
siendo aplicada a mas variedad de lenguas, y se estd implantando en nuevos
paises como Portugal y la comunidad flamenca de Bélgica. En paises como
Polonia y Espana, a raiz del éxito de los programas piloto, se esta
generalizando su implementacion.

Pero, éicudl es el porqué de esta expansion? Es obvio que, con el fin de
mejorar su competitividad econdmica, la Europa actual concede una gran
importancia a la diversidad linglistica en la educacién reglada y la formacion en
general. Sin embargo parece existir un desfase entre la ensefianza de lenguas
extranjeras tal y como se concibe tradicionalmente y los resultados obtenidos.
La integracion del aprendizaje de lengua y contenidos podria haber surgido y
estar extendiéndose rapidamente como respuesta a las infructuosas demandas
de tiempo curricular adicional para la ensefianza de segundas lenguas.

Desde hace ya varias décadas los estudiosos vienen interesandose por
como se puede aprender una segunda lengua en situaciones en las que ésta es
el medio de instruccién, no el objeto de aprendizaje en si mismo (Campbell y
otros, 1985; Lambert y Tucker, 1972; Mohan, 1979, 1986). En los 90, ciertas
voces justifican la razén de ser de la ensefanza de lenguas a través de
contenidos, poniendo de relevancia que la adquisicién natural de una lengua se
produce de manera contextualizada. Por ejemplo, Vale y Feunteun (1998) se
hacen eco de la controversia sobre la validez de la metodologia AICLE y se
decantan por su implementacion al afirmar que

...existen dudas respecto a si los nifios son capaces de asimilar los
nuevos contenidos y la nueva lengua al mismo tiempo. Las
experiencias llevadas a cabo en Canada en el campo del bilingtismo
indican que los nifios lo pueden hacer, y de hecho lo hacen,
mientras que las experiencias llevadas a cabo en Europa ensefiando
inglés como una asignatura mas dentro del curriculo hacen dudar de
su efectividad (p. 73).

También en los 90, en un interesante articulo acerca de cdmo contribuir al
éxito académico de alumnos de escuelas americanas que se incorporan a ellas
con un conocimiento limitado de inglés, Short (1991) habla de las ventajas de

aunar la ensefianza de lengua y contenido en este contexto:
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The philosophical basis underlying language and content integration
is that a child’s whole education is a shared responsibility distributed
among all teachers. The integration of language and content
involves the incorporation of content material into language classes
as well as the modification of language and materials in order to
provide for comprehensive input to the [limited English proficient]
students in content classes (p. 1).

Mas recientemente, AICLE estd considerado segln sus defensores como
un enfoque mas eficaz que la ensefianza tradicional de lenguas y que tiene
multiples ventajas. La psicologia cognitiva y educativa resalta las siguientes
(Stoller, 2002: 108): (1) los materiales organizados por temas son mas faciles
de recordar y aprender; (2) la informacion presentada de manera coherente y
significativa que se encuentra en un curriculo de AICLE bien organizado se
procesa mas profundamente; (3) la motivacién y el interés del alumno,
frecuentes en AICLE, estan relacionados con su habilidad para procesar
material complicado, recordar informaciéon y elaborarla; y (4) el dominio de un
tema se consigue cuando el alumno reinvierte su conocimiento en tareas
progresivamente mas complejas.

Al poner énfasis en el aprendizaje cooperativo y la negociacién de
significado involucrada en el desarrollo de la competencia comunicativa, AICLE
promueve la autonomia en el aprendizaje y ayuda a la adquisicion de la lengua.
Para Marsh (2000: 2), esta metodologia “can be very successful in [...]
developing in the youngsters a positive ‘can do’ attitude towards themselves as
language learners”. Esto es asi cuando el aprendizaje de la lengua deja de ser
una actividad de naturaleza abstracta para enfatizar la conexién del aula con el
mundo real. En AICLE el alumno se implica cognitivamente porque tiene que
ejecutar tareas que son interesantes en si mismas y que demandan la practica
de habilidades cognitivas complejas, lo que por otro lado le permite desarrollar
un abanico de destrezas discursivas mayor que la ensefianza de segundas
lenguas convencional.

Segun Wolff (2002), los alumnos que siguen esta metodologia estan mas
motivados y tienen mas éxito en la adquisiciéon del contenido, al tomar éste en
consideracion desde una perspectiva mas amplia que cuando lo aprenden en su
propia lengua. Y la motivaciéon intrinseca que lleva a involucrarse con

entusiasmo en actividades significativas e interesantes en si mismas parece
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proporcionar, en consecuencia, oportunidades para el aprendizaje incidental de
la lengua.

AICLE permite llegar a un mayor entendimiento de la cultura de la L2 y de
lo que implica el concepto de “ciudadania europea”. Esto es asi por dos
razones: este método contempla la diversidad linglistica, y supone un intento
de superar las limitaciones de la ensefianza tradicional al dar un giro hacia la
integracion curricular (Pavesi y otros, 2001: 77).

Algunas de las ventajas presentadas aqui se recogen en Pavesi y otros
(2001) en las siguientes lineas:

= through the exposure to more interesting, authentic (i.e. real
world) contents CLIL leads to greater involvement, helps
learners increase their motivation

» through the interactive and co-operative nature of work CLIL
helps boost self-confidence, raise self-esteem, build learner
independence and teach learners organisational skills

» through the greater number of contact hours with the foreign or
second language CLIL helps learners upgrade their language
skills and thus leads to enhanced language proficiency

» through the more favourable learning conditions (the use of
learning strategies and study skills common to both content and
language) CLIL fosters learning to learn

» through the integration of content and language and the
learners’ involvement in academically and cognitively demanding
activities CLIL encourages creative thinking processes (p. 85).

Principios basicos

En el curriculo educativo la interdisciplinariedad no siempre resulta posible
por las propias caracteristicas epistemoldgicas de las materias que lo integran.
Sin embargo, por su caracter vehicular para la comunicacién didactica la lengua
se encuentra integrada de manera natural en el resto de los contenidos
curriculares. Por ejemplo, la ortografia y estructuras de la lengua materna son
de facil y frecuente tratamiento en cualquier asignatura o disciplina.

En el caso de las lenguas extranjeras, la integracién de contenido y lengua
adquiere gran significacion: la lengua deja de ser un medio de comunicacion

para convertirse en un medio de aprendizaje de conocimiento. Las aulas de
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AICLE no son sodlo lugares donde se aprende una L2, sino lugares donde el
estudiante se educa (Mohan, 1986: 8).

Stoller (2003) opina que la ensefianza basada en contenidos en EFL crea
un ambiente favorable para lo que ella denomina desafio positivo o tensidn
positiva porque promueve en el alumno un aumento de la motivacién, un
compromiso con el proceso de aprendizaje y un mayor control sobre éste. En
sus palabras,

...English language professionals usually think of tension as
something negative, something to be avoided because of the fear,
apprehension and anxiety associated with it. Yet I would like to
make a distinction between the negative tension just described and
positive tension. What I mean by positive tension is the tension that
emerges as a result of the thoughtful (and purposeful) consideration
of multiple perspectives, different but complementary views, and
opposing viewpoints. When students are given the opportunity to
consider a range of perspectives on a given topic (and given enough
content to do so), teachers can craft purposeful tasks in which
students compare and contrast, evaluate, take a stand, make
judgments, discover biases, identify contradictions, and so forth.
Such activities create a dynamic classroom atmosphere, full of
opportunities for meaningful communication, information exchange,
and elaboration (p. 11).

Segun Pavesi y otros (2001: 78ff.), la metodologia AICLE se basa en una
serie de asunciones sobre la adquisicion de lenguas relacionadas con la
motivacion del aprendiz —-que aumenta porque el lenguaje es el vehiculo ideal
para el aprendizaje de contenidos (Genesee, 1998)- asi como con la calidad y
cantidad de la exposicion a la lengua meta.

En primer lugar, estd generalmente reconocido que la adquisicién de una
L2 es un proceso largo y natural, que requiere el paso por una serie de etapas
intermedias antes de llegar a dominar todos los componentes de la lengua
(Pavesi y otros, 2001: 79). En opinidn de estos autores, para pasar por dichas
etapas es necesario que se dé un grado de exposicién considerable a la lengua
en contextos naturales, donde los aprendices tienen acceso al discurso
espontaneo,

...preferably in an interactive context where they can obtain plenty
of information on the structure and the functioning of the foreign
language. In such a situation learners can also test the hypotheses
they are forming about the language they are learning (p. 78).
En contextos de ensefianza de lenguas extranjeras, AICLE ofrece una

cantidad de exposicion a la L2 mayor que la ensefianza tradicional, en la que la
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asignatura de esta lengua se ensefia un numero de horas a la semana mas
reducido y no hay otros momentos para la exposicién a la lengua en el
curriculo.

Por otro lado, siempre segun los autores citados, ésta es una exposicién
linglistica de calidad porque exige un estilo interactivo de ensefianza, en el que
los alumnos tienen repetidas oportunidades de participar verbalmente e
interaccionar con su profesor y con otros compaferos, lo cual les obliga a
expandir sus recursos linguisticos. Ademas, los materiales seleccionados para
su uso en el aula suelen ser auténticos, lo cual permite garantizar que se usan
con fines comunicativos. Aunque esa autenticidad pueda estar en ocasiones
refiida con la accesibilidad para el alumno, el uso de materiales reales
contextualizados y de variados recursos ayuda a su comprensién y, por ende, al
aprendizaje.

Por ultimo, como ya apuntabamos en la seccién anterior, usar la L2 para
comprender y producir contenido curricular no lingiistico requiere un nivel de
procesamiento que involucra procesos cognitivos complejos como por ejemplo
habilidades de resolucion de problemas, lo cual conduce a una optimizacion de

las capacidades de adquisicién de lenguas.

Caracteristicas de AICLE

En la actualidad no existe una clara ortodoxia sobre cémo se debe
implementar la metodologia AICLE, que se presenta en modalidades muy
variadas. Por ejemplo, AICLE se puede aplicar a la instruccién anual de una o
mas asignaturas, o a la enseflanza de un Unico moddulo sobre un tema
especifico, como el cuidado por el medio ambiente o la literatura del Siglo de
Oro. Debido a su naturaleza practica y flexible, AICLE sirve para alumnos de
Educaciéon Infantil o de Educaciéon Superior, pasando por todas las etapas
intermedias, desde Primaria a Formacién Profesional. Cabe implementar AICLE
en un moédulo durante un determinado momento del calendario, como un
proyecto integrado en el curriculo general de una escuela, para asignaturas

opcionales en un centro de Secundaria o Educacion Superior, como parte de
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una politica educativa mas amplia, etc. Dentro de una misma asignatura, el
profesor puede optar por impartir algunas sesiones en la L1 y otras en la L2, o
presentar los conceptos nuevos en una de las lenguas y emplear la otra lengua
para repasar.

Todas estas variantes se pueden considerar como parte de un continuo en
cuyos extremos estarian por un lado la ensefianza orientada principalmente
hacia la adquisicién de contenidos no linglisticos y por otro, la disefiada con el
fin claro de ensefar la lengua extranjera. En este sentido, segun factores como
los contenidos, los objetivos, el formato, las responsabilidades del profesor, el
nivel del alumno y el tipo de evaluacién, Brinton y otros (1989) distinguen
entre ensefianza de contenidos protegida, modelo adjunto e instruccién de
lengua basada en temas®.

A continuacidon veremos qué caracteriza una leccién de AICLE refiriéndonos
a los siguientes componentes: la lengua a ensefiar, el contenido no linglistico,

las tareas y actividades que se plantean y por ultimo, la evaluacién.

La lenqua extranjera

Algunos de los principios basicos en la practica de AICLE referidos a la
lengua objeto de estudio son:
*» La lengua se usa tanto para aprender como para comunicarse;
= La materia que se estudia es la que determina el tipo de lenguaje que
se debe aprender;
» La fluidez es mas importante que la exactitud en el uso de la lengua.
Es preferible que se destine un tiempo especifico al estudio formal de la
lengua, independiente de la asignatura de contenido. Esto es asi porque la
ensefianza de otras materias del curriculo presenta una serie de limitaciones
para la ensefianza de lenguas. La ensefianza de contenido:
(a) se centra en éste, por lo que no permite la intervencidon pedagdgica
en las formas linglisticas;
(b) se encuentra constrenida funcionalmente de manera que sélo se
presta a la practica de ciertos usos de la lengua;

(c) promueve el procesamiento de significados pero no de formas;

6 En inglés, sheltered subject matter teaching, adjunct model y theme-based language instruction
respectivamente.
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(d) no requiere una produccidon compleja por parte del alumno (Mufioz,
2007: 22).

En una clase de AICLE en Secundaria, la mayor fuente de aportacién
linglistica o input proviene de materiales textuales escritos o auditivos y por
tanto, las destrezas que mas se practican son la lectura y la escucha, aunque el
resto de las destrezas es igualmente importante. En Primaria, como regla
general, se da prioridad al cddigo oral, por lo que la mayor parte del tiempo se
dedica al trabajo de interaccion oral. Ademas, la lengua se contempla desde un
punto de vista mas léxico que gramatical, haciendo mas hincapié en el
aprendizaje de vocabulario que en el uso de estructuras gramaticales

graduadas.

El contenido no linglistico

En cuanto al contenido, no tiene por qué ser obligatoriamente de tipo
académico. Los contenidos se seleccionan de acuerdo con criterios muy
particulares subordinados a las necesidades del estudiante y en conexidn con
proyectos comunes o con temas de interés colectivo por su importancia o su
nivel de generalizacion. Pueden incluir cualquier aspecto no relacionado con la
lengua pero de interés personal para el alumno (Genesee, 1994: 3). Met (1991)
propone contenidos que sean cognitivamente atractivos y exigentes para el
alumno, lo cual va mas alla de la lengua o la cultura objeto de estudio.

En realidad, lo que se ensefia en un curso de lenguas basado en
contenidos no es el contenido en si, sino una forma de discurso de ese
contenido; es decir, no es cuestién, por ejemplo, de ensefiar literatura, sino
como analizar la literatura. En palabras de Curtain y Pesola (1994: 35), el
contenido en AICLE es “curriculum concepts being taught through the foreign
language [...] appropriate to the grade level of the students”.

En cualquier caso, el contenido en si mismo no constituye material
suficiente para conducir al aprendizaje de la lengua. Como ya apuntabamos en
lineas anteriores, en esta metodologia los alumnos necesitan el apoyo de

formas lingUisticas relevantes y apropiadas al contexto (Met, 1991).
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Tareas v actividades

En AICLE, es importante que se le presenten al alumno tareas y
actividades cooperativas y heuristicas, puesto que necesita oportunidades
naturales para usar la lengua. Ejemplos de tareas que se ejecutan en clase o
fuera de ella son:

Tareas de recepcién:

= Asignar etiquetas,
= Distribuir o elegir datos en mapas, diagramas o graficos,
= Rellenar tablas,
= Tomar notas de datos especificos (fechas, cantidades, horarios),
» Identificar y/o reorganizar informacién o imagenes, secuenciar,
= Corregir errores,
= Completar textos, etc.
Tareas de produccion:
= Terminar frases,
= Dar definiciones de palabras,
= Responder a preguntas abiertas,
*= Hacer cuestionarios de opinidn,
= Buscar informacion,
= Elaborar y presentar proyectos,
= Exponer temas, etc.

Entre otras cosas, en la ejecucién de dichas tareas, el alumno tiene que
preguntar, comparar, categorizar, predecir e identificar las ideas principales, lo
cual contribuye al desarrollo de estrategias de aprendizaje —-para organizar,
analizar, recabar o generar informacion, etc.—- que a su vez llevan al

aprendizaje de la lengua.

Evaluacion

Cuando se ensefla una L2 a través de un programa de AICLE, su
evaluaciéon tiene lugar al menos en parte a través de la evaluacion de la
asignatura (Graddol, 2006: 86) y en esta situacién, se suele dar prioridad al
contenido por encima de la correccidon en la produccién linglistica. Para poder
evaluar contenido y lengua sin que interfieran entre si, es frecuente la

elaboracion de pruebas con dos secciones: un grupo de preguntas de
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comprensién -como por ejemplo de tipo opcidn multiple- dirigidas hacia la
evaluacién del contenido, y otro grupo de preguntas abiertas que requieren
cierta produccién en la L2 por parte del alumno.

En resumen de

la siguiente tabla se presenta un las principales

caracteristicas de la metodologia AICLE tal y como se han expuesto en estas

lineas:

Tabla 2.2: caracteristicas de AICLE.

Caracteristicas de la metodologia AICLE

- La fluidez es mas
importante que la
correccion.

- También se estudia
en sesiones aparte
de las sesiones de
contenido.

- Secundaria: énfasis
en las destrezas de
recepcion.

- Primaria: énfasis en
las destrezas
orales.

- Se estudia desde
un punto de vista
[éxico.

- Versa en torno a
los intereses del
alumno.

- Debe ser
cognitivamente
atractivo y
exigente.

- No es contenido
en si, sino una
forma de discurso
de cierto
contenido.

- Por si so6lo no
conduce al
aprendizaje de la
lengua.

asignar etiquetas,
distribuir y elegir
datos, rellenar
tablas, tomar
notas, identificar
y/0 reorganizar,
corregir,
completar
textos...

Tareas de
produccion:
terminar frases,
dar definiciones,
responder, hacer
cuestionarios,
buscar
informacidn,
elaborar y
presentar
proyectos...

La lengua El contenido Tareas Evaluacion
- Se usa para - De tipo
aprender y para No cooperativo y
comunicarse. . ) heuristico.
necesariamente de
- Depende del tipo académico. - Tareas de
contenido. recepcion: - Se evallan lengua

y contenido de
manera conjunta
al menos en parte.

- La expresion del
contenido es mas
importante que la
correccion.

Fuente: elaboracién propia.

Por todo lo dicho, una leccion de AICLE bien planteada debe combinar los
siguientes elementos: (1) contenido: una serie de contenidos que le permitan al
alumno progresar en el conocimiento, las destrezas y la comprensién de los
temas especificos del curriculo; (2) comunicacién: una situacién comunicativa,
que conduzca al aprendizaje de los contenidos mientras se aprende a usar la

lengua en si; (3) cognicién: el desarrollo de las destrezas cognitivas que
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enlazan la formacion de conceptos, los conocimientos y la lengua; y (4)
cultura/ciudadania: la exposicion a perspectivas variadas y conocimientos
compartidos que faciliten la comprensién de los demas y de nosotros mismos
(Coyle, 1999; 2002).

Segun sus seguidores, cualquier materia se puede impartir bajo esta
metodologia, si bien ciertos tipos de materias ofrecen ventajas para los
diferentes grupos de alumnos. Aquellas materias en las que se maneja un input
no verbal —-por ejemplo materiales graficos y visuales- tales como la Geografia
o la Educacién Fisica, resultan mas accesibles a alumnos que tienen un nivel
bajo de competencia en la lengua. Las disciplinas cuyo desarrollo depende mas
de la comunicacion verbal como la Filosofia ofrecen la posibilidad de explorar
todo tipo de textos -descriptivos, argumentativos, etc.—, lo cual supone un
excelente método de ensefiar al alumno a discutir, dar su opinidon o defender
posturas. Paralelamente, en el caso de la Historia, su explicacion requiere un
tipo de discurso que se encuentra proximo al lenguaje de la comunicacién
cotidiana y que por ello resulta generalmente mas util para el alumno, mientras
que la Quimica demanda un vocabulario técnico que puede resultar complicado
pero que por otro lado, es comun a un buen numero de lenguas y puede ser,

por tanto, facilmente reconocible (Pavesi y otros, 2001: 81ff.).

Implicaciones para la docencia

Para un centro educativo, implementar AICLE supone elevar el perfil de
ensefanza de la lengua extranjera en la institucion en general, lo que puede
ayudar a su desarrollo, y le permite estar en sintonia con las necesidades
locales. No obstante, AICLE también tiene sus exigencias e inconvenientes.

Segun Pavesi y otros (2001: 83), la seleccion de la lengua a estudiar bajo
esta metodologia deberia atender a criterios tales como la situaciéon geopolitica
de la region donde se encuentra el colegio, el grado de parecido entre dicha
lengua y la lengua materna de los alumnos y las materias que se van a impartir
de esta manera. Sin embargo, generalmente la presién de padres y sociedad

empuja a la eleccién del inglés como segunda lengua de instruccién, lo que
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puede no ser siempre la decisidn mas acertada para el contexto educativo de
un colegio dado.

Por otro lado, una queja habitual de los docentes implicados en proyectos
de AICLE es que no encuentran los materiales adecuados para sus clases, lo
cual implica que deben elaborarlos ellos mismos. Y como dicen Navés y Mufioz
(1999: 12),

...it is an extremely time-consuming task to gather, adapt and
design teaching materials, a type of task for which, on the other
hand, most teachers are not responsible in their regular courses. An
extremely great effort needs to be made so as to provide CLIL
teaching materials that can be used by as many teachers and
learners as possible.

No obstante, el problema fundamental de adoptar AICLE es que esta
metodologia exige un cambio en las relaciones de trabajo y requiere ajustes
culturales no siempre faciles de conseguir en instituciones educativas. La
actividad pedagdgica cooperativa es de vital importancia para la planificacion e
implementacién de AICLE: y los profesores de idiomas deben trabajar en
estrecha conexién con los profesores generalistas de Primaria o de las
asignaturas de contenido en general con el fin de asegurar que se genere un
clima propicio para el desarrollo de la lengua. Esto implica destinar tiempo
especifico en el horario a tal efecto, ademas de momentos para la planificacion
y la revision. Ademas, el profesor de lenguas puede llegar a perder su
tradicional espacio en el horario para pasar a adoptar un papel mas amplio.

Precisamente por imponer estas demandas sobre el profesorado, y a pesar
de su creciente popularidad, AICLE se esta implementando de forma dispersa
mas que a través de reformas integrales.

La preparacion de los profesores implicados en AICLE es fundamental.
Para muchos es dificil que tenga éxito si los profesores no son bilinglies. Al
menos deberian demostrar un dominio total de la lengua en la que impartiran el
contenido, y conocer bien la lengua materna de los alumnos para llegar a
apreciar sus dificultades de aprendizaje. Ademas, deben ser expertos en el area
del contenido y conocer bien los elementos cognitivos, socioculturales y
psicoldgicos involucrados en la ensefianza de lenguas.

Sin embargo, con un simple vistazo al sistema de formacion inicial del
profesorado se observa que los maestros de lenguas extranjeras, después de

una titulacién de sélo tres anos, pueden no tener un nivel de competencia en la
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lengua suficiente para impartir AICLE, y con los profesores de secundaria con
frecuencia sucede lo siguiente: los fildlogos no estan preparados
adecuadamente para impartir otras asignaturas y el resto de profesores no
domina la lengua extranjera. Segun Navés y Mufoz (1999: 10ff), en Espafa
parece que sdlo las escuelas privadas o parcialmente privadas pueden acceder
a profesores nativos titulados en la asignatura de contenido o a profesores con
doble titulacion, y aun asi tampoco tienen formacion especifica en AICLE.

Por ultimo, ya que la cooperacién entre el especialista y el generalista es
crucial para el éxito del proceso, también seria deseable que el grupo de
profesores estuviera capacitado para trabajo en equipo. Los profesores deben
estar abiertos a la innovacion y dispuestos a desarrollar investigacion
educativa, asi como acreditar una doble cualificacion o por lo menos demostrar
interés en el funcionamiento de AICLE y habilidades para la integracién de
metodologias.

Todo ello supone un esfuerzo adicional de planificacion con el fin de crear
un ambiente seguro en el que ningun participante se sienta amenazado. Esto
lleva tiempo y requiere diplomacia, tacto y respeto mutuo, ademas de un alto
grado de implicacion a largo plazo. Por eso, es aconsejable que los profesores e
instituciones que estén iniciando un proyecto de AICLE se asesoren
adecuadamente para ser capaces de evaluar sus capacidades y limitaciones con
precision.

El alumno, por su parte, debe comprender la importancia del empleo de la
lengua meta en este contexto para sacar el maximo partido de la situacién: ya
que, al fin y al cabo, usar su lengua materna le resultara la opcion mas sencilla
y légica, puede que no se esfuerce por usar la L2 lo suficiente. Ademas, como
el aprendizaje de la lengua con esta metodologia es muchas veces incidental e
implicito, se corre el riesgo de que el alumno no perciba que esta haciendo
progresos en ella, asi que se hace necesario dedicar atencién especifica a la

lengua en momentos concretos.
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Conclusiones

Desde sus comienzos en la década de los afos 1990, AICLE ha generado
en Europa gran expectacidn e interés entre expertos y miembros de la
comunidad educativa, y todo parece indicar que este interés seguird en
aumento en los préoximos afos. Un buen nimero de sus practicantes consideran
incluso que AICLE es la metodologia comunicativa mas avanzada. Sin embargo,
también sus propios defensores reconocen sus carencias:

CLIL, in fact, is not intended to replace traditional language
teaching. Extensive research during the 20-year Canadian
immersion experience has in fact shown that unless more formal
language learning takes place alongside immersion, learners fail to
acquire full mastery of the second language (Pavesi y otros, 2001:
80).

Muchos aspectos del sustrato tedrico de esta aun incipiente metodologia
estan aun por definir. Por ello, para continuar en el adecuado desarrollo de esta
metodologia se deberian dar una serie de pasos, entre los que Marsh (2002:
12ff.) recomienda, por ejemplo, el empleo de las escalas sugeridas por el MECR
para establecer los requisitos de competencia de los profesores de segundas
lenguas, la elaboracion de unidades tematicas para unificar las areas de
contenido en forma de moddulos, la realizacion de tesis doctorales e
investigaciones sobre el tema desde una perspectiva internacional, un anélisis
detallado de la formacion de maestros generalistas y especialistas en lenguas
extranjeras y el disefio de un programa piloto a implementar en un nimero de
centros europeos que actuen como “catalizadores” para el establecimiento de
un programa académico transnacional.

La popularidad del método AICLE tiene mucho que ver con su
adaptabilidad a las condiciones locales de cada contexto educativo. Sin
embargo, sin pretender desmerecer esta importante cualidad de AICLE, hay
voces que abogan por una necesaria consolidacién y unificaciéon de la escena
europea. Dalton-Puffer y Nikula (2006) lo explican asi:

We do believe that this connectedness to the actual conditions of
different locations should be maintained, but at the same time we
think that the CLIL enterprise could profit from a higher degree of
abstraction, and accumulation of research-based knowledge (p. 5).
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A juicio de estas autoras, la investigacién en AICLE deberia centrarse en
los siguientes aspectos:

» [learning of different language skills (words, morphosyntax,
discourse, pragmatics, listening, speaking, writing, reading)
= Development of learners’ conceptual skills

=  Ways in which classroom interaction is conducted in social and
linguistic terms

» FEffects of CLIL on students mastering both oral and written
genres, both subject-specific and general academic

» The extent to which success of CLIL is dependent on factors
located outside school such as exposure, motivation, the
sociolinguistic context, etc. (p. 5).

En conclusidon, AICLE supone una bocanada de aire fresco que ha
irrumpido fuerte en la escena de la ensefianza y aprendizaje de lenguas. No
obstante, como se ha apuntado en estas lineas, en el camino hacia la definicion
de los parametros adecuados para la ensenanza integrada de contenido y
lengua quedan aun muchas cuestiones por resolver. Desde su humilde posicion,

el presente estudio pretende ayudar a recorrer este camino.
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1. INTRODUCCION

En este capitulo se presentaran el contexto socioeducativo en que ha
tenido lugar este estudio, el enfoque metodoldgico adoptado en su realizacion y
los instrumentos y técnicas especificos empleados en la obtencién de sus datos,
con el fin de encuadrar la investigacion que nos ocupa en su marco tedrico y
situacional, y describirla desde un punto de vista procedimental.

En primer lugar, habria que comenzar esta seccion por explicar y justificar
la eleccion del paradigma metodoldgico que se ha considerado mas adecuado
para esta investigacion. Dicha decision es siempre sumamente importante; los
cimientos que sustentan el paradigma elegido se basan en determinadas
posturas de caracter filosofico y epistemoldgico que influirdn sustancialmente
en todos los momentos del proceso, desde el planteamiento inicial del problema
hasta la interpretacion de los datos y las conclusiones finales: el paradigma
metodoldgico de una investigacion es “the basic belief system or worldview that
guides the investigator, not only in choices of method but in ontologically and
epistemologically fundamental ways” (Guba vy Lincoln, 1994: 105). La
investigacién, en cuanto busqueda del conocimiento, constituye una actividad
de reflexion, comprension y reformulaciéon del propio conocimiento de la
realidad y de la practica basada en ese conocimiento, y al mismo tiempo
supone un analisis y, si procede, una reformulacién del sistema de valores y
creencias subyacentes a ella.

En este caso, la cuestién de la eleccion de paradigma se ha centrado en
una dicotomia tradicionalmente percibida como la relacion entre dos
aproximaciones antagonistas a la realidad social en la que se enmarca el hecho
educativo: la positivista, de base fundamentalmente cientifico-matematica y

cuantitativa -desligada por definicion de la practica- y la postpositivista,
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esencialmente cualitativa e interpretativa que, como ciencia moral, se basa
esencialmente en la practica’. Segln Larsen-Freeman y Long (1994: 20),
...la metodologia cualitativa prototipica es un estudio etnografico
con el que el investigador no tiene la posibilidad de demostrar
hipdtesis; con este enfoque sdlo observa aquello que esta
presente, es decir, los datos, que pueden variar en el transcurso
de la observacion. Un estudio cuantitativo, por otro lado, se
tipifica como un experimento disefado para comprobar hipotesis,
que emplea procedimientos objetivos y andlisis estadisticos
apropiados.

La oposicion entre los planteamientos de investigacién cuantitativos y
cualitativos es ya una vieja polémica con muy diversas interpretaciones que,
lejos de atenuarse, parece acrecentarse cada dia; el amplisimo espectro de
opiniones a este respecto oscila entre considerar ambos paradigmas como
absolutamente incompatibles y estimar que no se puede discriminar entre uno
y otro.

Los defensores de la incompatibilidad pretenden reclamar la utilidad
exclusiva de uno de ellos: los partidarios del analisis cuantitativo afirman que el
analisis cualitativo carece de mecanismos internos que garanticen el nivel
minimo de habilidad y validez, y tienen la conviccion de que Unicamente los
datos cuantitativos son en ultima instancia validos o de alta calidad (Sechrest,
1992). Los partidarios del analisis cualitativo, por su parte, afirman que la
supuesta neutralidad y precisién de medida de los datos cuantitativos no pasa
de ser una mera afirmacién ideoldgica, resaltando el escaso valor explicativo
que aportan los tests estadisticos y ridiculizando el abuso de las definiciones de
fendmenos sociales alejadas de la realidad social (Bernstein, 1980; Hesse,
1985; Lincoln y Guba, 1985; Reason y Rowan, 1981). Mas recientemente, para
entender la postura cualitativa, es imprescindible consultar las obras de Denzin
y Lincoln (2000) y Lincoln y Denzin (2003).

En el caso de la investigacion en contextos educativos, los defensores de
la orientacién cualitativa tienden a criticar a la tradicion técnico-cientifica

porgue, a su juicio, considera erroneamente

Esta tltima también se denomina constructivista, etnografica, fenomenolégica, naturalista, humanistica,
interpretativa, deliberativa o artistica.
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...las instituciones escolares como realidades uniformes 'y
descontextualizadas, susceptibles de regulacion y control precisos.
Asi mismo, [estiman] que se centra en los aspectos mas
superficiales y menos significativos de los fendmenos curriculares
y de la ensefianza, y, al mismo tiempo, desconsidera el
importante papel que desempefian las interacciones entre
profesores y alumnos (Rodriguez Lépez, 2003: 396).

Sin embargo, a proposito de la dificultad para discernir entre ambos
paradigmas, también es cierto que una cantidad puede considerarse como una
cualidad a la que se le ha asignado un numero. En este sentido, acerca de la
oposicion cantidad-cualidad, Mayntz y sus colegas afirman lo siguiente:

Con suficiente frecuencia la propiedad cualitativa puede
representarse como un atributo cuantitativo pluridimiensional
mediante su division analitica en dimensiones parciales aisladas.
La diferenciacion entre propiedades cuantitativas y cualitativas es,
pues, provisional e inexacta (Mayntz y otros, 1975; en Beltran,
2000: 44).

En resumen, una visidon un tanto superficial de las dinamicas de desarrollo
histérico de estos dos modelos metodoldgicos podria sugerir que se encuentran
situados en vértices opuestos no sélo desde el punto de vista axioldgico y
filosofico, sino también en cuanto a las estrategias y técnicas metodoldgicas
que emplean: las cientifico-matematicas en el primero, las naturalistas y
cualitativas en el segundo. Sin embargo, en el ambito de las ciencias sociales la
tradicional disputa se tiende a resolver en los Ultimos tiempos mediante la
adopcidon de una postura intermedia: la utilizacion de técnicas e instrumentos
de ambos paradigmas permite al investigador profundizar en la multifacética
realidad social que le circunda, por un lado, y por el otro ofrece la garantia de
que los resultados de la investigacion son lo suficientemente validos y fiables
como para ser tenidos en cuenta:

Los cientificos sociales han llegado a abandonar la eleccidon
espuria entre datos cualitativos y cuantitativos: en su lugar estan
preocupados con la combinacion de ambos que hace uso de los
rasgos mas valiosos de cada uno. El problema se convierte en
determinar en qué puntos debiera adoptarse una aproximacion y
en cudles la otra (Merton y Kendall, 1946; en Cohen y Manion,
2002: 73).

La investigacién cualitativa, de hecho, recurre a la cuantificacidn con
frecuencia, por ejemplo para generar hipotesis y detectar patrones, o para
hacer publicos sus resultados:

271



Maria Fernandez Aglero

As a simple, concise way of reporting general research findings,
guantification of some kind is used by many qualitative
researchers, who commonly gather enough data to fill a book, and
then pare down their data and findings to a length that conforms
to journal publication requirements (Mackey y Gass, 2005: 182).

En el estudio que nos ocupa, las bases de una primera decisién
metodoldgica se encuentran, como se vera mas adelante, en la identificacion de
un problema: la experiencia docente de la investigadora y su conviccién acerca
del valor de la aproximacion temprana a los aprendizajes de tipo instrumental
le lleva a apoyar la introduccién de segundas lenguas a corta edad, si bien es
cierto que esta misma experiencia le ha permitido constatar la importancia de
que este aprendizaje se realice de forma adecuada. En la Comunidad de
Madrid, el patente interés por formar ciudadanos competentes en lengua
inglesa y la rapida implantacion de un modelo de ensefianza bilinglie espafiol-
inglés en muchas escuelas publicas en los ultimos afios hace temer por una
generalizacion desordenada e incontrolada de practicas tal vez inadecuadas, lo
cual tendria obvias consecuencias nefastas a corto y medio plazo. Parece
necesario pues hacer un ejercicio de reflexion y andlisis que contribuya a
describir la situacién educativa en la regidn a este respecto.

Tanto los objetivos como las condiciones de una investigacién en el ambito
descrito apuntan hacia la conveniencia de desarrollar un estudio de caracter
cualitativo por varios motivos: el paradigma cualitativo, en cuanto fenédmeno
multifacético de hondas implicaciones éticas y politicas, se adapta a la compleja
naturaleza de la realidad educativa y el objeto de la investigaciéon en ciencias
sociales permitiendo (1) producir conocimiento cientifico sobre la realidad
abordandola desde diversos puntos de vista de forma global y sistémica; y (2)
utilizar dicho conocimiento para, si procede, posteriormente modificarla vy
mejorarla a través de la practica profesional. En este sentido apoyamos la
opinién de Nelson y sus colegas (1992; en Denzin y Lincoln, 2000: 7), segun la
cual la investigacion cualitativa es un campo interdisciplinar, transdisciplinar y
en ocasiones contradisciplinar; es verdaderamente un multiparadigma en su
enfoque.

El propdsito de esta investigacién esta relacionado con encontrar los
distintos significados que los participantes en el proceso educativo otorgan a los
hechos, y no tanto con buscar leyes generales que avalen los distintos

significados; nuestro objetivo tiene que ver con conocer y describir la situacion
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real asi como con descubrir el tipo de interrelaciones existentes en ella. Desde
una perspectiva cualitativa, aqui se priorizard la comprensién e interpretaciéon
de los hechos desde el punto de vista de los implicados y se trabajara con datos
cualitativos en un intento por elaborar teorias explicativas, lo cual se ha
llamado muy acertadamente “hacer visible lo cotidiano” (Santos, 1990).

En el presente capitulo haremos un andlisis del contexto en el que se
enmarca el estudio, tanto en general, echando un rapido vistazo a la situacion
socio-educativa de la regién de la Comunidad de Madrid, como en particular,
haciendo referencia a los programas bilinglies oficiales para centros publicos
existentes en la Comunidad y a los colegios donde se desarrolla la
investigacién. Entre otros aspectos presentaremos la situacién, composicion y
estructura organizativa de los dos colegios en que se recabaron gran parte de
los datos, atendiendo a una serie de subapartados que abarcan desde sus
instalaciones hasta su plantilla pasando por el funcionamiento en esos centros
de los respectivos programas bilinglies en los que participan.

Ademas describiremos nuestro enfoque y metodologia centrandonos en
dos aspectos principales: (1) la dimensién de la investigacion cualitativa en las
ciencias sociales y (2) las caracteristicas de la metodologia cualitativa que
mejor se adecua al presente estudio, que es la etnografica. Como veremos, en
realidad en un sentido amplio es habitual considerar el término “etnografia”
como sinénimo de investigacion cualitativa o trabajo de campo, entendiendo
éste como el estudio del estilo de vida de una sociedad -la descripcidén de sus
creencias y practicas-, para mostrar cémo sus diferentes partes contribuyen a
la creacidon de un todo unificado y consistente (Jacob, 1987; en Latorre y otros,
2003: 226).

En relacion con el disefio concreto de esta investigacion, en primer lugar
plantearemos el problema que da origen a la misma; a continuacion
determinaremos los objetivos generales y especificos a conseguir con su
ejecucion; seguidamente se explicara proceso de formulacion, disefio vy
desarrollo del trabajo de campo de forma cronoldgica a través de sus distintas
fases; y por ultimo, describiremos los métodos y técnicas de recogida de datos
elegidos, tanto sus caracteristicas y particularidades como el modo en que se

aplicaron aqui.
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2. EL CONTEXTO EDUCATIVO DE LA COMUNIDAD DE MADRID

A. LA COMUNIDAD DE MADRID

Comunidad de Madrid es el término con que se denomina a la unidad
administrativa que comprende la capital de Espafia y su region. Situada en la
parte septentrional de la Meseta Inferior de la Peninsula Ibérica, tiene una
extensiéon de 7.995 km? y limita con las provincias siguientes: Guadalajara al
noreste, Cuenca al sudeste, Toledo al sur, Avila al oeste y Segovia al noroeste.
De estas dos ultimas estd separada por los limites naturales de la Sierra de
Guadarrama y la parte oriental de la Sierra de Gredos.

Por su posiciéon geografica la Comunidad de Madrid tiene unas
caracteristicas generales propias del llamado clima continental extremado, seco
y con fuertes oscilaciones termométricas (con medias maximas de 30° y
minimas de 5°), de inviernos y veranos largos, aunque en particular el territorio
de Madrid capital tiene un microclima propio de la urbe: su clima natural se ve
modificado por su alta densidad de poblacién.

De hecho, la gestién medioambiental de la Comunidad de Madrid esta
condicionada, principalmente, por su gran densidad de poblaciéon, ademas de
por su desarrollo urbanistico y viario y la limitada actividad agraria de la regién,
que dan lugar a problemas relevantes tales como contaminacién atmosférica y
acustica, incendios forestales y la alteracién del ciclo del agua, entre otros.

Los paisajes de la region son muy variados, abarcando desde el paisaje
serrano que encontramos en las sierras mencionadas, de pinares, granito y
nieve en las cumbres en los meses frios, hasta el paisaje de huerta y cultivo de
regadio del rio Tajo a su paso por la vega de Aranjuez.

Sus limites y dimensiones, esa caracteristica forma de tridngulo con

vértice en el norte que tiene, han permanecido practicamente intactos desde la
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divisién provincial que aprobaron las Cortes el 30 de noviembre de 1833 y que
ha servido para sefialar posteriormente la territoriedad de la actual Comunidad
de Madrid (Jiménez de Gregorio, 1986: 278). La Comunidad de Madrid es, por
tanto, una Comunidad uniprovincial, que inicid el proceso autondmico el 25 de
junio de 1981, constituyé su Asamblea el 14 de junio de 1982 y publicd su
Estatuto autondmico el 1 de marzo de 1983.

El informe 1/2008 del Consejo Econdmico y Social de la Comunidad de
Madrid sobre la situacién econdmica y social de la Comunidad de Madrid en el
2007 refleja un crecimiento demografico en el afio 2007 de alrededor del 2%,
con lo que su poblacién es ya de mas de seis millones de habitantes. En
concreto, la poblacidon total a fecha de 1 de enero de 2006 asciende a
6.081.689 personas, segun el registro continuo del Padrén Municipal; de este
conjunto poblacional, cabe destacar que 866.910 personas son de procedencia
extranjera -un 14,3%- y que el 51,6 % son mujeres y el 48,4% restante,
hombres.

El incremento de la poblacion ejerce un papel moderador de la tasa de
crecimiento del PIB en términos per capita. Como consecuencia, esta variable
experimentd en 2007 un moderado incremento del 1,8%, dos décimas por
debajo del promedio nacional, y el diferencial de desarrollo de Madrid con
respecto a la media espafiola se redujo en dos décimas de punto, de manera
que el PIB per capita de la regién se sitla en el 31,2%.

Por otra parte, la seccién acerca de la composicion sectorial econdmica del
Informe muestra que la economia de la Comunidad de Madrid ha basado su
expansion en el sector de servicios de mercado -al que en 2007 corresponde el
78,5% del incremento del valor afiadido-, asi como en el de servicios de no
mercado -cuya contribucidn supera, en el mismo afio, el 10,3%- y, en menor
medida, en la industria -el 7,5%- y la construccién -el 3,6%-. Esta
composicion sectorial del crecimiento explica que la economia madrileia
fundamente su expansién en las ganancias de empleo y en las de
productividad.

Por ultimo, el citado Informe presenta datos de los recursos que la
Comunidad de Madrid destina a la investigacion cientifica y el desarrollo
tecnoldgico (I+D), seifalando que en 2006 se contabilizé un gasto equivalente

al 1,98% del PIB, y se emplearon en esta actividad a 15,1 de cada mil personas
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activas en la region. Segun el Consejo Econdmico y Social de la Comunidad de
Madrid, estos indicadores revelan un nivel netamente superior al del conjunto

de Espafia y superan también al promedio de la Unién Europea.

B. ANALISIS EDUCATIVO DE LA COMUNIDAD DE MADRID

Breve descripcion del Sistema Educativo

En el curso 2007-2008 comenzé en la Comunidad de Madrid la
implantacion de la Ley Organica de Educacién (LOE) de acuerdo con un
calendario de aplicacién consensuado con el Gobierno Central, proceso que
culminara en el curso 2009-2010.

A grandes rasgos, el sistema educativo LOE queda configurado asi: las
ensefanzas, organizadas en etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de forma
gue se asegure la transicion entre los mismos o dentro de cada uno de ellos,
son, hasta los 16 afos:

* Educacién Infantil: de caracter voluntario, organizada en dos ciclos: de

0 a 3 y de 3 a 6 afios (éste ultimo ciclo es gratuito).

*= Educacién Primaria: de 6 a 12 afios, de caracter obligatorio y gratuito.
Esta dividida en tres ciclos de dos afos cada uno.

* Educacién Secundaria Obligatoria o ESO: de 12 a 16 afios, también de
caracter obligatorio y gratuito. Estad dividida en dos ciclos y a su
término se obtiene el Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria.

Con el titulo de Graduado en ESO (para aquellos alumnos mayores de 16
anos que no lo hayan obtenido estan, entre otras alternativas, los Programas
de Cualificacién Profesional Inicial y la Educacion de personas adultas), se
puede acceder a los siguientes estudios:

*» PBachillerato: dura dos cursos y se desarrolla en tres modalidades

(artes, ciencias y tecnologia, y humanidades y ciencias sociales).
= Formacion Profesional de grado medio.

*» Ensefianzas Artisticas de grado medio (con prueba de acceso).
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» Ensefianzas deportivas de grado medio.

= Formacion Profesional ocupacional.

Posteriormente, y segun los estudios cursados en esta segunda fase, se
puede acceder (con o sin prueba de acceso dependiendo del caso) a:

» Ciclos formativos de grado superior de Formacion Profesional,

» Ensefianzas artisticas superiores,

» Ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio de grado superior,

= Ensefianzas deportivas de grado superior,

*» La ensefianza universitaria.

Ademas de las ensenanzas artisticas y deportivas, ensenanzas de régimen
especial conectadas con el sistema educativo, estan las ensefianzas de idiomas,
que se imparten en las Escuelas Oficiales de Idiomas y se estructuran en tres

niveles: basico, intermedio y avanzado.

La situacion educativa en la Comunidad

En la Comunidad de Madrid, el organismo responsable en materia de
educacién es la Consejeria de Educacién, que se estructura en dos
Viceconsejerias. De la Viceconsejeria de Educacion dependen las siguientes
Direcciones Generales:

» Educacién Infantil y Primaria,

» Educacién Secundaria y Ensefianzas Profesionales,

» Becas y Ayudas a la Educacién,

= Mejora de la Calidad de la Ensefianza y

» Universidades e Investigacion.

De la Viceconsejeria de Organizacién Educativa dependen la Direccién
General de Infraestructuras y Servicios y la Direccion General de Recursos
Humanos.

En cuanto a su financiacion, la seccion de educacion recibe un 25% del
presupuesto de la Comunidad: en el ano 2007, percibié exactamente un 25,4%
del presupuesto total, con unos créditos por importe de 4.615 millones de

euros, lo que supuso un incremento del 6,58% en términos relativos y unos
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285 millones de euros en valores absolutos respecto al presupuesto del afio
2006. Atendiendo a las principales lineas de inversidon, comparando los datos de
los ejercicios de 2006 y 2007, las universidades y las inversiones de caracter
general estan perdiendo peso relativo en favor de las inversiones en educacion
no universitaria, tales como la dotacién a la adquisicidon de libros de texto y
material didactico complementario para alumnos socioeconédmicamente
desfavorecidos y/o miembros de familias numerosas (datos de Consejo
Econdémico y Social de la Comunidad de Madrid, 20082).

En particular, la dotacidn del curso 2007-2008 para el funcionamiento de
los centros docentes publicos de Educacién Infantil, Primaria y Especial es de
19.581.024 euros. Esta cantidad financia, entre otros asuntos, la creacion de
nuevos puestos escolares para atender la creciente demanda por el incremento
de la natalidad y de la poblacién inmigrante de la region, y los programas de
actuacion en colegios publicos tales como las aulas de enlace.

La situacién educativa de la regiéon de Madrid es el resultado de una
diversidad de factores que interactian entre si, entre los cuales destacamos los
siguientes:

* Nivel educativo de la poblacion,

» Tasa de escolarizacion,

» Esperanza de vida escolar,

= Numero de unidades educativas.

En primer lugar, uno de los indices que podriamos considerar como mas
relevantes en educacién es el nivel educativo de la poblacidn en general. “En
efecto, la existencia de un medio estimulante para el estudio y que concede
valor a la educacion constituye uno de los elementos mdas importantes
asociados al rendimiento escolar” (Tiana, 2004: 41). En la Comunidad de
Madrid, el 48% de los adultos tienen estudios postobligatorios, lo que la coloca
como la Comunidad con el porcentaje mas alto, siendo la media espafiola de
37,1% (segun datos del Ministerio de Educacién, Ciencia y Deporte del 2002,
en Tiana, 2004).

Por otra parte, la tasa de escolarizacién en el segundo ciclo de Educacién
Infantil ha crecido llamativamente durante la ultima década, de forma que la

practica totalidad de los nifios de entre tres y cinco anos estan escolarizados,

2 Todos los datos de este apartado referentes al curso 2007-2008 han sido extraidos del citado documento.
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sobre todo los nifios de cuatro y cinco afios (Tiana, 2004: 39). Esta tendencia
de crecimiento que se viene observando en los ultimos cursos parece ser fruto
de la incorporacion de alumnado extranjero y de la ligera recuperacion que ha
experimentado la natalidad desde 1999. Concretamente, 271.615 fueron los
alumnos de Educacion Infantil matriculados en 2007.

Acerca de la educacion obligatoria cabe decir que el nimero de alumnos
matriculados en Educaciéon Primaria va también en aumento: son 349.766
alumnos matriculados en el curso 2007-2008 frente a los 325.475 del curso
2003-2004. Del numero total de alumnos de Primaria, el 53% cursé sus
estudios en un centro publico, el 34% en centros concertados y el 13% en un
centro privado. En la ESO hubo en el 07-08 236.403 alumnos matriculados,
entre los que se observa una tendencia a estudiar en centros privados y
concertados en lugar de en centros publicos.

A este respecto, la propia Administracién madrilena reconoce que la ESO
presenta un numero de disfunciones causadas por las caracteristicas de su
alumnado y sus propios contenidos y necesidades de adaptacidon de estos. Para
subsanarlas, se inicid6 durante el curso 2005-2006 el Plan de Centros Publicos
Prioritarios, segun el cual ciertos centros que asi lo precisan llevan a cabo una
serie de medidas de ayuda y refuerzo a los alumnos con el objetivo de
implicarlos activamente en su propio desarrollo educativo. Existe también un
Programa de Acompafiamiento Escolar en Educacién Secundaria, gracias al que
los alumnos que lo necesiten reciben apoyo escolar en su propio centro, fuera
del horario lectivo.

La tendencia a elegir la educacion privada se invierte, no obstante, en la
educacion secundaria postobligatoria: en el 07-08, los alumnos de Bachillerato
prefirieron un centro publico en un 25% mas de casos que en el curso anterior,
lo cual significa una ruptura del ritmo de crecimiento negativo de los ultimos
cursos.

También al contrario de lo ocurrido en los dos cursos anteriores, en el
curso 2007-2008 el numero de alumnos matriculados en ciclos de Formacion
Profesional de grados medio y superior ha aumentado, concretamente en un
2%, pasando a 47.668 alumnos. Aun asi, la Administracion considera que aun

queda trabajo por hacer en este sentido:
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Aun con la mejor aceptacion de estos estudios por la sociedad y
los avances experimentados recientemente en estas ensefianzas
en cuanto a la incorporacion de nuevas familias profesionales con
sus respectivos curriculos y revision de los mismos, una
correlativa adecuacion de los centros, una incorporacion de
determinadas familias profesionales de nueva aparicion, una
mayor flexibilidad tanto en la oferta como en la demanda e
intento del maximo ajuste posible entre ambas, asi como una
potenciacion decidida de estos estudios a través de una publicidad
eficaz, serian aspectos basicos para que estas enseflanzas
adquiriesen el pertinente reconocimiento de cara a las
posibilidades reales que ofrece de acceso y permanencia en el
mundo laboral (Consejo Econdmico y Social de la Comunidad de
Madrid, 2008).

La combinacién de las tasas de escolarizacion a diferentes edades da como
resultado un indicador conocido como esperanza de vida escolar a los seis afos,
gue representa el tiempo promedio que se prevé que un nifo de esa edad
permanezca escolarizado si se mantienen unas condiciones similares a las
actuales. Dicho promedio en la regidon es 13,1 afios, cifra que ubica a la
Comunidad de Madrid en la franja alta de los paises de la OCDE (Tiana, 2004:
41).

En cuanto a las unidades educativas de la regién, en la actualidad, segun
los datos de la Comunidad para el curso 2007-2008, el nimero total de
unidades en Educaciéon Infantil es de 14.352, de las cuales mas de la mitad -
exactamente 7.252- son privadas (y un 35% de estas son concertadas). En
relacién con el numero de alumnos matriculados, la ratio es de 19 alumnos por
unidad en los centros publicos, una cifra considerablemente mayor en los
centros concertados -24 alumnos por unidad- y otra considerablemente inferior
en los privados -16 alumnos por unidad.

En Educacién Primaria la ratio de alumnos por unidad estd mas
compensada: 21, 25 y 23 alumnos en la ensefanza publica, concertada y
privada respectivamente. Los alumnos se distribuyen en 15.343 unidades,
6.702 de ellas privadas (el 71% de las cuales son privadas concertadas). En
comparacion con la Educacion Infantil (recordemos, no obligatoria y gratuita
s6lo de 3 a 6 anos), en Educacién Primaria (obligatoria y gratuita) se observa
un escenario muy diferente: el nimero de centros publicos es superior al de
privados y dentro de estos, los propiamente privados representan a su vez una

minoria.
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En el curso 2006-07 se registraron 238.389 alumnos cursando estudios
universitarios, la mayoria en universidades publicas. Por nimero de alumnos
matriculados, la primera es la Universidad Complutense, con 78.139 alumnos,
seguida de la Politécnica, 35.081, y la Autonoma, 29.574.

Segun los datos del INE para ese curso, el 50,8% de estos alumnos
estudiaban algun tipo de licenciatura, de las cuales las mas frecuentes son
Administracion y Direccion de Empresas, Derecho y Periodismo. El 15,7%
estaban matriculados en Arquitectura o ingenierias superiores, siendo
Informatica e Industriales las mas concurridas. Las Diplomaturas eran cursadas
por un 17,5% de estudiantes; entre ellas, la mas habitual es Magisterio,
seguida por Ciencias Empresariales. En el grupo de Arquitectura e ingenierias
técnicas, con un 11,9% del total, destacan Ingenieria Técnica Industrial y
Arquitectura Técnica. Por ultimo, el 4% del alumnado estudia una doble
titulacion, sobresaliendo con gran diferencia la de Administracién y Direccién de
Empresas mas Derecho.

Por otra parte, cabe destacar otras actuaciones educativas como son:

*» Los modulos de Garantia Social para aquellos alumnos de entre 16 y

21 afios que no han obtenido el titulo de Graduado en ESO ni tienen
una titulacidn en Formacién Profesional. En ellos estdn matriculados
6.249 alumnos (en el curso 07-08).

= La atenciéon a los alumnos con necesidades educativas especiales o
acnees, bien en centros ordinarios o en centros de Educacion Especial.
Estos alumnos son 4.215 (curso 07-08).

*» La educaciéon de adultos, dirigida a mayores de 18 afios que quieren o
necesitan una formaciéon general bdsica y otras ensefianzas no
obligatorias como la Formacion Profesional en modalidades a distancia
0 presencial en horario nocturno. Las cifras de la Comunidad son
62.057 alumnos para el curso 07-08.

*» Las ensenanzas de régimen especial (artes plasticas y disefio, idiomas
y ensefianzas deportivas) tienen un numero de alumnos dificil de
determinar, que el Informe del Consejo Econdémico y Social de la
Comunidad de Madrid para el afio 2007 no recoge.
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El Programa de Colegios Bilingiies de la Comunidad de Madrid

En el curso 2004-2005 la Consejeria de Educacion de la Comunidad de
Madrid dio comienzo a un ambicioso proyecto conocido como el Programa
Bilinglie, segun el cual los colegios sostenidos con fondos publicos de la
Comunidad tienen la oportunidad de incorporar el idioma inglés como eje
vertebrador en la organizacion del centro: el inglés se constituye en asignatura
curricular basica y en lengua de instruccion para otras asignaturas.

En sus inicios, segun se refleja en la Orden 1555/2004 del B.O.C.M.,
fueron seleccionados 26 centros, en los cuales comenzaron a recibir sus clases
de forma bilinglie unos 1.300 alumnos de 1° de Primaria durante el curso

2004-2005. Estos colegios son los que se pueden ver en la tabla que sigue:

Tabla 3.1: colegios que pertenecen al Programa de Colegios Bilinglies de la CAM desde

2004.
Colegio Municipio / distrito DAT

1. CEIP Alberto Alcocer Madrid / San Blas

2. CEIP Damaso Alonso Madrid / Villaverde

3. CEIP Doctor Tolosa Latour Madrid / Puente de Vallecas

4. CEIP Fontarrdn Madrid / Moratalaz

5. CEIP Lepanto Madrid / Moncloa-Aravaca Madrid capital
6. CEIP Meseta de Orcasitas Madrid / Usera

7. CEIP Rufino Blanco Madrid / Chamberi

8. CEIP San Ildefonso Madrid / Centro

9. CEIP Vicalvaro Madrid / Vicalvaro

10. CEIP Federico Garcia Lorca Alcobendas

11. CEIP San Andrés Colmenar Viejo Norte
12. CEIP Antonio Machado San Sebastian de los Reyes

13. CEIP Daniel Martin Alcorcén

14. CEIP Andrés Segovia Mostoles

15. CEIP Vicente Aleixandre Mostoles

16. CEIP Clara Campoamor Fuenlabrada Sur
17. CEIP Las Castafneras Arroyomolinos

18. CEIP Manuel Nufiez de Arenas Getafe

19. CEIP Virgen del Consuelo Ciempozuelos

20. CEIP Ortega y Gasset Leganés

21. CEIP Dulcinea Alcald de Henares

22. CEIP Garcia Lorca Alcala de Henares Este
23. CEIP San Sebastian Meco

24. CEIP El Olivar San Fernando de Henares

25. CEIP Las Veredas Colmenarejo Oeste
26. CEIP San Sebastian El Boalo

Fuente: elaboracién propia.
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Al curso siguiente, mientras en los primeros colegios el Programa Bilinglie
alcanzaba ya 19 y 20 de Educacion Primaria, se incorporaron otros 54 colegios
que comenzaron a su vez por 1° de Primaria. Durante el curso siguiente, la
implantacion del modelo tiene lugar en otros 42 colegios. En el curso 2007-
2008 -cuando comenzé la ejecucion del trabajo de campo del presente
estudio—, con la incorporacion de 25 nuevos colegios, el nUmero de centros
participantes alcanza los 147 (se puede ver el listado completo de centros para
el curso 2007-2008 en el anexo n° 1) y afecta a 17.500 alumnos de la siguiente
forma:
= Los primeros 26 colegios siguen un modelo bilingle en todas sus aulas
de primer y segundo ciclo de Primaria (de 1° a 49);

= Los 54 colegios involucrados desde el curso 2005-2006 lo siguen en 19,
29 y 30 de Primaria;

= Los siguientes 42 colegios son bilinglies en todo el primer ciclo (1° y
20);

» Los 25 ultimos colegios, participantes desde ese mismo afo, son

bilinglies en 1° de Primaria.

En el curso 2008-2009, fecha de finalizacion del presente estudio con la
elaboracion del informe final, son ya 180 los centros publicos participantes, el
numero de alumnos que reciben su instruccién bajo este sistema son 23.600 y
en los centros mas antiguos el bilingliismo llega ya a 5° de Primaria. Los 33
nuevos colegios para el curso 2008-2009, que no forman parte de la muestra
del trabajo de campo de este estudio, se pueden encontrar en el anexo n° 2.

Para su inclusion en el programa, los centros deben presentar una
solicitud que se valora siguiendo los siguientes criterios:

a) Grado de aceptacion de la comunidad educativa manifestado a
través del apoyo recibido por la solicitud en el Claustro y en el
Consejo Escolar.

b) Viabilidad de la solicitud. Para ello se tendra en cuenta la
experiencia previa del centro, la plantilla de profesorado, con
especial mencion al profesorado especialista en idioma
extranjero: Inglés, y los recursos existentes en el centro, asi
como el numero de unidades y de alumnos.

c) Distribucién, equilibrada de los centros seleccionados en las
diferentes Areas Territoriales, teniendo en cuenta la poblacion
escolar comprendida entre tres y dieciséis afos (Orden
796/2004 de la Consejeria de Educacién de la CAM).

283



Maria Fernandez Aglero

Segun la Consejerfa de Educacién®, las caracteristicas principales de este
programa son:

» Las tres asignaturas basicas en el desarrollo curricular, de formacién

diaria, son Lengua Castellana, Matematicas e Inglés;

» Lengua Castellana y Matematicas se imparten siempre en castellano;

» Las horas de inglés semanales a lo largo de toda la Educacion Primaria
deben ser cinco;

» Ademads, se puede impartir en inglés el resto de areas: Educacion
Fisica, Educacion Artistica, Conocimiento del Medio y Religién o su
alternativa;

» Los alumnos reciben clases en inglés al menos durante un tercio del
horario escolar.

Con estas condiciones, se pretende conseguir una serie de objetivos de
aprendizaje de la lengua inglesa para los diferentes ciclos, que son: en primer
ciclo, la adquisicién del lenguaje y la iniciacion en la lectura y la escritura; en
segundo ciclo, el refuerzo de la lectoescritura y el desarrollo de la competencia
en la interaccion oral; y en tercer ciclo, aparte del desarrollo vy
perfeccionamiento de todas las destrezas comunicativas, el estudio del area de
Conocimiento del Medio en inglés.

Por otro lado, aparte de los miembros del equipo directivo —casi siempre
impulsores del Programa en su centro—, en cada colegio bilinglie existe un
cierto nUmero de docentes y miembros del personal directamente involucrado
en la marcha del proyecto, que son los siguientes:

= El coordinador del Programa en el centro,

» Los maestros especialistas que imparten sus clases en los cursos
bilingles,

= Los maestros no especialistas que imparten sus clases en los cursos
bilingles,

* Los auxiliares de conversacion.

En cada colegio, desde el momento de la puesta en marcha del proyecto

se nombra un coordinador que debe ser un funcionario con destino definitivo en
el centro y habilitacién en lengua extranjera (inglés). Responsable de impulsar

la participacion del centro en las actividades propias del sistema bilinglie, su

3 La informacién que se refleja a continuacién se encuentra publicada en la pagina web de la Consejeria de
Educacion de la Comunidad de Madrid que figura en la bibliografia de este capitulo.
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funcidn es coordinar a los profesores del colegio que participan en el Programa.
De hecho, segun las recomendaciones pedagdgicas de Consejeria, tanto el
coordinador como el resto de profesores implicados deben hacer coincidir una
de sus horas semanales de permanencia para dedicarla a reuniones de
coordinacién.

Ademas, los colegios participantes en este proyecto cuentan con la
presencia de hablantes nativos de inglés -originarios de Australia, Canada,
Estados Unidos, Irlanda, Nueva Zelanda y Reino Unido- colaborando como
auxiliares de conversacién, cuya funcion principal, segun la Consejeria de
Educacién, es la de apoyar al profesorado en su labor docente de la siguiente
forma:

= Ayudan en las clases catorce horas a la semana en calidad de
hablantes nativos y expertos en la cultura de sus paises de origen, con
el objetivo de estimular el interés de los alumnos por la lengua y su
cultura;

= Pueden trabajar con grupos reducidos de alumnos para desarrollar
habilidades de comunicacion oral y escrita y promover el entendimiento
cultural;

» Para lograr ese entendimiento e interés, pueden aportar material sobre
las escuelas y localidades de las que proceden;

» Pueden también impartir dos horas a la semana de clases de
conversacion a los maestros especialistas y a los docentes del colegio
en general, con el fin de practicar la lengua para su posterior empleo
en el aula y de facilitar la elaboracidon de materiales didacticos;

* Pueden, bajo decisién del coordinador del Programa de acuerdo con el
equipo directivo, asistir a reuniones de profesores, hacer
presentaciones en clase y participar en actividades extraescolares.

Sin embargo, los auxiliares de conversacidon no tienen plena competencia
docente ni son responsables de la evaluacion, disciplina o supervision de los
alumnos.

La Consejeria de Educaciéon vela por la buena marcha del proyecto con la
ayuda del Trinity College de Londres, que actla como agente evaluador
externo: en la actualidad, al final de cada ciclo El Trinity College examina a

aquellos alumnos que estan suficientemente preparados a juicio de sus
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profesores. El examen para 2° de Primaria consiste en una conversaciéon
individual con el examinador de cinco minutos del tipo pregunta-respuesta,
correspondiente a los niveles 2 o 3 del Trinity Exam. El examen en 49 es una
conversaciéon individual de cinco minutos también, y ademas durante otros
cinco minutos el alumno debe exponer un tema que ha preparado en los meses
anteriores. Esta prueba equivale a los niveles 4 o 5 del Trinity Exam.

Ademas, la Consejeria se encarga de la formacion inicial y continua del
profesorado participante de la siguiente manera: los maestros reciben 500
horas de formacién inicial, en Espafia a cargo del British Council y en el Reino
Unido a cargo de instituciones y universidades britanicas. Después, se pueden
seguir formando en el mismo centro —gracias a los auxiliares de conversacion-,
en el Centro Regional de Informacion y Formacion de la Consejeria de
Educacién, en el Centro Territorial de Informacién y Formacion (normalmente
conocido por sus siglas CTIF) correspondiente a su Direccion de Area Territorial,
0 en una escuela con la que el centro establece contacto como parte del
desarrollo del proyecto.

Dicha escuela se conoce como escuela hermanada, del inglés twinned
school. Con ella, dependiendo de la voluntad de ambas partes, entre otras
cosas se intercambian experiencias, proyectos y actividades, y se organizan
visitas de alumnos y de profesores que también pueden ser reciprocos.

Segun la informacion de la Consejeria al respecto del Programa, los
implicados en el proyecto reconocen las dificultades que semejante modelo
educativo puede crear en las familias de los nifios participantes, aunque creen
gue las ventajas superan a los inconvenientes: “ayudar a los nifios en su tarea
escolar, prestar atencion a su trabajo diario en el colegio y estar en contacto
con el maestro suponen obligaciones que a veces les resultan a los padres
dificiles de cumplir” (pagina web de los colegios bilingies de la CAM) pero con
el interés y el esfuerzo de profesores, padres y alumnos, creen que el
bilingliismo permitird potenciar las capacidades de aprendizaje de estos ultimos

y que les abrird muchas puertas en el futuro.
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El convenio entre el Ministerio de Educacidn y el British Council

Desde hace mas de una década existe un convenio de ambito nacional
entre el Ministerio de Educacién® y el British Council -la organizacién britanica
para la educacién y las relaciones culturales internacionales— por el que los
alumnos de una serie de centros publicos repartidos por todo el Estado reciben
una parte considerable de la ensefianza en inglés incluso desde Educacién
Infantil, lo cual resulta, como es l6gico, determinante para la organizacién de la

vida escolar de dichos centros.

Esta iniciativa conjunta naci6 el 1 de febrero de 1996 como un
experimento Unico dentro del sistema educativo estatal espafiol: el convenio

...establecié como objetivo la creacion de un marco de cooperacion
gue permitiera desarrollar, en determinados centros docentes
dependientes de ambas partes, proyectos curriculares integrados
que condujeran, al finalizar la educacion obligatoria, a la
obtencién simultanea de los titulos académicos de los dos paises
(predmbulo de la Orden de 5 de abril de 2000 del Ministerio de
Educacién y Cultura).

En el curso 2004-2005, el proyecto alcanzd la ensefianza secundaria, de
forma que se incorporaron a él los institutos publicos de Ensefianza Secundaria
a los que estaban adscritos los centros de Infantil y Primaria pertenecientes
entonces al proyecto. A estos centros de Secundaria pueden optar los alumnos
que proceden de los colegios bilinglies adscritos pero también pueden acceder a
ellos mediante prueba de acceso y plaza aquellos alumnos que, sin provenir de
un colegio bilinglie adscrito, hayan cursado una ensefianza bilinglie y también
los alumnos que no han cursado ensefanza bilinglie en Primaria pero obtienen
una plaza y entran a formar parte de un curso de refuerzo en inglés con vistas

a incorporarse al grupo bilingle.

En la actualidad, tras sucesivas incorporaciones de nuevos centros, 114
son los centros que integran este proyecto a lo largo de todo el territorio
nacional: 72 colegios publicos de Educacidn Infantil y Primaria y 42 institutos
de Educacion Secundaria. En concreto, los centros adscritos pertenecen a

nueve Comunidades Autdonomas —Aragodn, Asturias, Baleares, Cantabria, Castilla

% En la fecha de firma del convenio el Ministerio firmante era conocido como Ministerio de Educacién y
Ciencia o M.E.C.
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y Ledn, Castilla-la Mancha, Extremadura, Madrid, Murcia y Navarra—-, y a las
ciudades auténomas de Ceuta y Melilla (la lista completa de colegios e

institutos se puede encontrar en el anexo n° 3).

En la Comunidad de Madrid, los diez centros pertenecientes a este

convenio son los que se especifican a continuacién:

Tabla 3.2: colegios de la CAM pertenecientes al convenio entre el Ministerio de
Educacion y el British Council.

Colegio Municipio / distrito DAT
1. CEIP Ciudad de Jaén Madrid / Usera
2. CEIP San Juan Bautista Madrid / Ciudad Lineal Madrid capital
3. CEIP El Quijote Madrid / Villa de Vallecas
4. CEIP Julio Pinto Gémez Tres Cantos Norte
5. CEIP Parque de Lisboa Alcorcon
6. CEIP Cervantes Fuenlabrada
7. CEIP Doctor Severo Ochoa Getafe Sur
8. CEIP Pio Baroja Leganés
9. CEIP Félix Rodriguez de la Fuente | Coslada Este
10. CEIP José Bergamin Gutiérrez Boadilla Oeste

Fuente: elaboracién propia.

Este acuerdo entre el Ministerio y el British Council tiene el siguiente
objetivo general: “The MECD/BC® Bilingual Project aims to provide children from
the age of three to sixteen with a bilingual bicultural education through an
integrated Spanish/English curriculum” (Baldwin, 2006: 94). Dicho curriculo
goza de reconocimiento oficial, y estd basado en el Curriculo Espafiol y en
aspectos del National Curriculum para Inglaterra y Gales, segun la Orden de 5
de abril de 2000 del entonces Ministerio de Educacién y Cultura. Por ello, tal
curriculo incluye “los contenidos que cada parte considere esenciales para el
conocimiento de la realidad histdrica, social y politica de la otra parte, asi como

> En el momento de publicacién del articulo de Baldwin, el Ministerio responsable de politica educativa era
llamado Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. De ahi las siglas MECD; BC se refiere al British
Council.
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los principios metodoldgicos y didacticos comunes considerados mas

relevantes” (preambulo de dicha Orden).

Mas concretamente, los objetivos especificos del proyecto son los
siguientes (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2004b: 13):

» Fomentar la adquisicion y el aprendizaje de ambos idiomas a
través de un curriculo integrado basado en contenidos.

= Crear conciencia de la diversidad de las dos culturas.
» Facilitar el intercambio de profesores y alumnos.

» Fomentar la utilizacion de las nuevas tecnologias en el
aprendizaje de otras lenguas.

» Sj procede, fomentar la certificacion de estudios bajo ambos
sistemas educativos.

A principios de 2001, la Comisidn de Seguimiento que constituye la
maxima autoridad del proyecto asigné a un equipo mixto de expertos la tarea
de evaluar los progresos del programa obtenidos hasta aquel momento. El
equipo resaltd entonces los siguientes logros: (1) el gran interés y la
motivacién de los alumnos; (2) el entusiasmo de los padres y una satisfacciéon
creciente por parte de los centros, muchos de los cuales se encuentran en
zonas econdmicamente desfavorecidas; y (3) los comentarios de los tutores
sobre el efecto positivo que el aprendizaje en dos lenguas tiene en el desarrollo

de las capacidades cognitivas de los alumnos.

No obstante, también llegd a la conclusién de que para el éxito del
proyecto se hacian necesarias dos condiciones:

» Una clara definicién de los contenidos y materiales que han de
impartirse en inglés, asi como la especificacion de en qué
momento habrian de ser impartidos dichos contenidos.

» Una definicion de los criterios de evaluacién al final del nivel de

Educaciéon Infantil, asi como al final de cada uno de los ciclos

de Educacion Primaria (segundo, cuarto y sexto curso) que,

por tanto, determinen el paso de un nivel al siguiente

(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2004b: 14).

Paralelamente, tal y como se ha visto en el Capitulo II de este estudio, se
completé el proceso de traspaso de competencias a las Comunidades
Auténomas en materia de educacién, y se produjo la aprobacién de la LOCE,

Ley Organica 10/2002 de Calidad de la Educacién, segun la cual,
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...el Gobierno podra establecer convenios con otros Estados de la

Unién Europea para que determinados centros publicos puedan

impartir las ensefianzas de la Educacion Primaria y Secundaria con

un curriculo integrado que permita al alumnado obtener el titulo

de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria y el titulo de

Bachiller 'y las titulaciones equivalentes del Estado

correspondiente (disposicidon adicional decimoséptima).
En este marco, se reordena la aplicacion del convenio entre el Ministerio
responsable de politica educativa® y el British Council en el Real Decreto
717/2005, para extender sus beneficios a los centros de ensefianza obligatoria
de todas las Comunidades pero respetando las competencias de las respectivas

administraciones autondémicas.
En este Real Decreto, se especifica por ejemplo lo siguiente:

= En los centros participantes en el Convenio se impartiran en inglés las
dos &reas que determine la Comision de Seguimiento, aparte
l6gicamente de la lengua inglesa.

= Respecto al componente espafol del curriculo, en las materias
afectadas por el curriculo integrado se respetara la proporcionalidad
gue corresponda a las ensefianzas minimas establecidas con caracter
estatal.

= Respecto al componente britanico del curriculo, el Ministerio de
Educacién y Ciencia se encarga de comunicar a las administraciones
educativas autondmicas los contenidos propios del sistema britanico
gue deben ser integrados en el curriculo espafiol, segun los acuerdos

adoptados por la Comisién de Seguimiento.

Con el fin de facilitar el desarrollo del programa, proporcionar unas pautas
comunes, y orientar sobre la metodologia y los recursos necesarios, el Curriculo
Integrado Hispano-Britanico especifico para los colegios participantes en el
proyecto ve la luz en 2004 en forma de dos publicaciones, una para la etapa de
Infantil y otra para la de Primaria (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2004a y
2004b). Actualmente en proceso de revision, este curriculo especifica, entre
otros aspectos, los contenidos que deben impartirse en inglés, los criterios de
evaluaciéon, una serie de directrices para definir el papel de tutores vy

profesores, recomendaciones metodoldgicas, sugerencias para una ldgica

6 . o . 2 . .
De nuevo denominado por entonces Ministerio de Educacién y Ciencia.
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distribucidn del tiempo y un listado de recursos materiales tales como libros de

texto y paginas web.

En la practica, la implantacion de este curriculo implica pues el estudio de
distintas areas a través del inglés. De hecho, las palabras de los implicados
para la etapa de Educacion Infantil son estas:

Es importante recordar que se trata de ensefar en inglés, y no de
ensenar inglés. Los nifios de este proyecto bilingiie entran en un
entorno donde se utilizan el espafiol y el inglés y se van
acostumbrando a escuchar la lengua inglesa de manera natural
empezando a adquirir comprension de este idioma. De la misma
manera que adquirieron su lengua materna, a medida que avanza
su entendimiento, empiezan a utilizar el idioma (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 2004a).
En Educacion Primaria, las tres areas que han de ser impartidas en inglés,
en las cuales hay que llegar a ciertos niveles de competencia, y sobre las que

habra que evaluar a los nifios son:
= Lengua, lectura y escritura;
» Ciencias, geografia e historia;
* Educacién Artistica.

A ellas se dedica al menos el 40% del horario escolar, es decir, 10 de las
25 sesiones semanales. Educacion Fisica es otra area que puede impartirse en
inglés, siempre y cuando se afiada a las 10 horas mencionadas.

En Secundaria, las horas de clase en inglés pueden aumentar hasta 12:
los alumnos tienen cinco horas de inglés a la semana, y ademas reciben en
inglés las siguientes asignaturas: Ciencias Naturales (1° a 3° de ESO), Biologia
(4° de ESO), Ciencias Sociales (1° a 4° de ESO) y Etica (4° de ESO).

Al finalizar la Educacion Secundaria, los alumnos del programa obtienen
un certificado que acredita que han cursado sus estudios bajo este sistema, vy
pueden optar a la obtencion del Certificado Internacional de Educacién
Secundaria (IGCSE), que les permitiria continuar estudios en Reino Unido o
Espafia indistintamente, para lo cual deben realizar unas pruebas equivalentes

a los O-levels britanicos.

Segun la pagina web oficial del British Council para el proyecto, en la
actualidad hay 930 maestros especialistas en lengua extranjera y 230
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profesores britanicos participando en él, asumiendo el papel de asesores
linglisticos. Los profesores britanicos, seleccionados por una comisiéon mixta
formada por representantes del Ministerio y del British Council, deben cumplir
los siguientes requisitos:
» Ser ciudadano de la Unidn Europea o tener un permiso de residencia en
Espafia en vigor;
= Tener como lengua materna el inglés o un nivel de inglés préximo al
nativo, tanto hablado como escrito. Saber espafiol se considera una
ventaja, pero no es un requisito indispensable;
= Estar en posesion de una titulacién docente reconocida en Europa, es
decir, tener Qualified Teacher Status;
= Demostrar experiencia docente en ensefianza reglada con nifos de

entre 3y 11 ahos.

La opinion de los propios protagonistas respecto a la labor de coordinacién
en este proyecto es unanime: resulta esencial para todos los profesores
involucrados, tanto dentro de cada ciclo, como entre los distintos ciclos, asi
como en la etapa de transicion entre Infantil y Primaria: “es un hecho
apreciable que los niveles de competencia son mucho mas altos en aquellos
colegios en los que los profesores han dispuesto de un tiempo especifico para
trabajar juntos en labores de planificacion y coordinacion” (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 2004b: 16ff.).

Actualmente se estd llevando a cabo una evaluacion del programa que
esta siendo elaborada por un organismo independiente y cuyos resultados se
haran publicos en otofio de 2009.

C. ANALISIS DE LOS COLEGIOS DE REFERENCIA

Los centros San Andrés, de Colmenar Viejo, y Julio Pinto Gomez, de Tres
Cantos, colegios donde se recabaron buena parte de los datos de este estudio,

son colegios publicos de Educacién Infantil y Primaria de la zona norte de
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Madrid, que dependen administrativamente de la Direccién de Area Territorial
de Madrid-Norte de la Consejeria de Educacion de la Comunidad, con sede en
San Sebastian de los Reyes.

Estos colegios fueron seleccionados para servir de fuentes principales de
informacion en nuestro estudio porque participan en sus respectivos programas
de bilingliismo desde sus inicios. EI CEIP San Andrés pertenece al Programa
Bilinglie de la Comunidad de Madrid desde que éste ultimo dio comienzo en el
curso 2004-2005. En el centro el programa lleva, pues, cinco afios en
funcionamiento en el curso 2008-2009, abarcando los cursos de primero a
quinto de Educaciéon Primaria. El CEIP Julio Pinto Gémez esta adscrito al
convenio entre el Ministerio de Educacién y el British Council desde 1996. En la
actualidad, siendo el curso 2008-2009 el decimoquinto curso desde la firma del
convenio, la primera promocion de alumnos que siguieron las clases bajo este
sistema en el Julio Pinto GOmez termind la Ensefianza Primaria en el curso
2003-2004 y, de haber proseguido sus estudios, se encontrarian en 1° de

Bachillerato.

Como se vera mas adelante, la presente investigacién se centré en el
primer ciclo de Educacion Primaria, fundamentalmente para facilitar la
descripcién y comparaciéon de centros: todos los colegios bilinglies publicos de
la Comunidad tienen un funcionamiento bilinglie al menos en 1° de este ciclo.
Concretamente en estos dos centros, la mayoria de los datos se recogieron en

209 de Primaria, curso donde se realizaron grabaciones y observaciones.

El CEIP San Andrés

El colegio publico San Andrés es un colegio de linea dos -excepto en 5°
curso del 2008-2009, en donde hay tres grupos—- que se encuentra situado en
Colmenar Viejo, en la zona de San Andrés, préoxima a la circunvalacién de la
Ronda Oeste. Colmenar Viejo, municipio de la Cuenca Alta del Manzanares, esta

a unos 30km al norte de Madrid capital por la carretera M-607.
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Haciendo una breve referencia a las caracteristicas demograficas de la
zona, diremos que Colmenar Viejo esta creciendo considerablemente porque se
encuentra en la actualidad en un periodo de gran expansién urbanistica: junto
con Getafe, Colmenar es el sexto municipio de toda la Comunidad en numero
de licencias de obra concedidas en 2004, sélo superado por Madrid capital,
Leganés, Valdemorillo, San Sebastian de los Reyes y Colmenar de Oreja. Su
poblacién aproximada es de 40.000 habitantes (exactamente 39.579
empadronados en 2005), de los cuales, segun el padréon de 2004, el 12,24%
son inmigrantes extranjeros, la mayoria procedentes de América Latina (datos

extraidos de Consejeria de Economia e Innovacién Tecnoldgica, 2006).

En cuanto a sus servicios educativos, el municipio cuenta con 28 centros
escolares: nueve colegios publicos de Educacion Infantil y Primaria, tres
institutos de Educacion Secundaria, dos colegios concertados, ocho guarderias
privadas y seis escuelas infantiles publicas, una de las cuales es una Casa de
Ninos. En el curso 2008-2009, son dos los colegios publicos de Colmenar que
participan en el Proyecto Bilingile de la Comunidad: el CEIP San Andrés vy el

CEIP Federico Garcia Lorca.

En la actualidad, el Producto Interior Bruto municipal proviene sobre todo
del sector servicios —el porcentaje de ocupados en este sector es del 70,77%-,
y en menor medida de la industria, la construccién y el sector agrario, en este
orden. Sin embargo, el pueblo de Colmenar ha estado tradicionalmente
relacionado con el campo y la ganaderia, por los motivos que apunta Cubero
(2004: 259):

En el siglo XIX [en Colmenar] adquirié auge la cria de ganado
bravo. Las ganaderias de Colmenar Viejo se hicieron famosas en
todas las plazas. El interés por la cria de reses bravas motivo el
auge del ganado vacuno. Ademadas, las reses inservibles para la
lidia eran enviadas al matadero y poco a poco esta industria fue
haciéndose con el mercado: en 1877 se construyd un importante
matadero municipal.

A continuacion, explicaremos la estructura y forma de gestion del colegio
San Andrés en funcidn de los apartados siguientes:
» Las instalaciones del centro;

» La planificaciéon del centro (el Reglamento de Régimen Interior y la

Programaciéon General Anual);
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Su estructura organizativa (6rganos directivos unipersonales vy
colegiados);

El profesorado;

El personal de orientacién y apoyo;

El alumnado;

Las familias y su relacién con el centro;

El funcionamiento en el centro del Programa Bilinglie de la Comunidad
de Madrid;

La relacion del centro con su entorno.

Instalaciones del centro

El colegio San Andrés se compone de las siguientes instalaciones:

Un edificio principal de dos plantas con la Direccidn, Secretaria,
Jefatura de Estudios, la sala de profesores, el comedor y la cocina, las
aulas de Primaria y de Educacién Infantil de 5 anos, tutorias, servicios,
aula de musica, aula de informatica, aula de inglés, biblioteca (usada
en ocasiones como sala de audiovisuales), gimnasio, dos
aulas/despachos de Pedagogia Terapéutica, un aula/despacho de
Logopedia, una aula/despacho de Compensatoria Educativa y un
aula/despacho de Orientacion Psicopedagdgica, también utilizada como
despacho de la Asociacién de Madres y Padres de Alumnos (AMPA).

Dos edificios independientes destinados a Educacién Infantil de 3 y 4

afos, tutorias y servicios.

Ademas, en el exterior dispone de: (1) un patio de recreo destinado a

Educacién Infantil con dos areneros, (2) un pequefio aparcamiento para

profesores con zona ajardinada, y (3) un patio de recreo para Educacion

Primaria con dos pistas polideportivas y un pequeno arenero. Este ultimo

espacio se usa también para actividades del area de Educacién Fisica y para la

celebracion de fiestas.
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La planificacion del centro

El centro tiene los siguientes objetivos generales:

=  Promover el desarrollo de un buen clima de convivencia entre todos los

miembros de la comunidad educativa;

» Potenciar la utilizacion de las TIC como recurso didactico curricular y
para la capacitacion de los alumnos en el uso de la tecnologia

informatica.

Los datos que veremos a continuacién referentes a la organizacién de
espacios, medios y recursos del centro, a la participacién de los miembros de la
comunidad educativa, sus derechos y deberes, las normas de convivencia y la
organizacién del servicio de comedor se reflejan en su Reglamento de Régimen
Interior. Ademas, su Programacion General Anual recoge el andlisis de las
necesidades de los alumnos y la valoracién de los recursos del centro, el
andlisis de los resultados académicos del curso anterior, los criterios
pedagogicos para la elaboracion del horario, las actividades de Alternativa a la
Religidén, estrategias para desarrollar las competencias basicas y el programa
de actividades complementarias y extraescolares. En este documento se

recogen también, entre otros, los siguientes planes de actuacion:

= EI Plan de Convivencia, cuyos objetivos son (1) sentir el centro como
algo propio y cuidar de mostrar una conducta respetuosa entre todos
los miembros de la comunidad educativa con una entrega y dedicacién
al trabajo que permita alcanzar una educacion de calidad; (2)
conseguir que el alumnado respete las normas de la escuela, respete a
sus profesores y se respete entre si; y (3) afianzar el valor del estudio
y del mérito académico, asi como tomar conciencia de la necesidad de
crear un clima de trabajo, camaraderia y cooperacién que favorezca la

formacién integral del alumno.

= El Plan de Atencion a la Diversidad, cuyo principio general es consolidar
la coordinacion, la reflexion conjunta, la planificacion y la toma de
decisiones compartidas como elementos fundamentales de la atencién
a la diversidad. Este plan se pone en marcha a través de las siguientes

medidas generales: (1) el desarrollo anual de programas de
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Orientacién Educativa y Psicopedagdgica en funcién de las necesidades
y caracteristicas de los alumnos; (2) el despliegue del Plan de Accién
Tutorial; (3) el sistema de cotutorias del Proyecto Bilingiie que se
explica después; y (4) la adaptacion de los criterios de evaluacién vy
promocion: al comienzo de cada curso se plantea la realizaciéon una
valoracion de las posibilidades materiales del centro para poner en
marcha diferentes férmulas organizativas que favorezcan la atencion a
la diversidad tales como los desdobles y se incorporan las medidas que

se deriven de la evaluacién del propio plan.

= El plan de actividades complementarias: con actividades de tipo
conmemorativo —como por ejemplo el Dia del Libro el 23 de abril- vy
actividades que se planifican para cada nivel en relacion con los
objetivos correspondientes de nivel, por ejemplo las salidas o

excursiones, y actividades extraescolares organizadas por el AMPA.

= La programacion anual del servicio de comedor, que recoge objetivos
educativos de convivencia, para el desarrollo de habitos de higiene y

nutricion.

= El Plan de Animacién a la Lectura, que contiene objetivos relacionados
con la animacion a la lectura en si, y también con la organizacién, uso

y dotacién de la biblioteca del centro.

La programacion anual recoge también la planificacion de actividades
concretas de prevencion para fomentar un clima de convivencia relacionadas
con el establecimiento y cumplimiento de normas de conducta, el desarrollo de
habilidades sociales de comunicacién y de resolucion democratica de conflictos
para todos los miembros de la comunidad educativa, la mejora de las
estrategias docentes de gestién del aula y del comedor y el fomento de la

participacién de las familias en el centro.

Estructura organizativa: 6érganos directivos unipersonales vy colegiados

Los dérganos de gobierno unipersonales del colegio, tal y como dicta el

Reglamento Organico de las Escuelas de Educacion Infantil y de los Colegios de
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Educacién Primaria (Real Decreto 82/1996), son la directora del centro, el jefe

de estudios, y la secretaria.

Sus funciones son principalmente velar por el buen funcionamiento del
centro, presentar propuestas a los érganos colegiados y adoptar medidas para
la ejecucion de sus decisiones, proponer procedimientos de evaluacién de las
actividades del centro y colaborar en su evaluacién externa, promover
actuaciones preventivas de mejora de la convivencia, establecer los criterios
para la elaboracidon del presupuesto y elaborar las propuestas del Proyecto
Educativo de Centro, la Programacién General Anual y la memoria final de

Curso.

Los dérganos colegiados segun la misma legislacion son el Consejo Escolar
y el Claustro de Profesores. En el San Andrés, como corresponde a un colegio
de nueve o mas unidades, el Consejo Escolar, drgano de participacion de los
diferentes miembros de la comunidad educativa, estd compuesto por la
directora, el jefe de estudios, cinco maestros elegidos por el Claustro, cinco
representantes de los padres de los alumnos, un representante del personal de
administracién y servicios, un representante del ayuntamiento de Colmenar

Viejo y la secretaria, que tiene voz pero no voto.

Entre las funciones del Consejo Escolar se encuentra decidir sobre la
admisién de alumnos segun la normativa vigente, aprobar el Proyecto
Educativo, el Reglamento de Régimen Interior, la Programacién General y los
presupuestos, resolver los conflictos de convivencia de acuerdo con las normas
que regulan los derechos y deberes de los alumnos, y un largo etcétera. En el
San Andrés, las comisiones que componen este 6rgano son la comisién de

convivencia, econdémica, de escolarizacion y de comedor.

Por otro lado, el Claustro de Profesores, que esta constituido por todos los
profesores que prestan servicios en el colegio y se relne peridodicamente, tiene
entre sus atribuciones una serie de competencias relevantes para nuestro

analisis. En concreto el Claustro es responsable de:

= Formular propuestas al equipo directivo para la elaboracién del

Proyecto Educativo y la Programacién General Anual;

» Establecer, aprobar, evaluar y, si procede, modificar los criterios para

la elaboraciéon de proyectos curriculares;
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Aprobar los aspectos docentes de la Programacion General Anual y la

memoria final de curso;
Promover iniciativas de experimentacion e investigacién pedagdgica;

Participar en la planificacion de la formacion del profesorado del
colegio;
Aprobar los criterios para la elaboracion de horarios de profesores y

alumnos;

Analizar y valorar la evolucién del rendimiento escolar general del

centro.

El profesorado

El profesorado del San Andrés es en su mayoria definitivo, aunque segun

las necesidades anuales algunas plazas se cubren con personal interino o

provisional. En el curso 2007-2008, la plantilla es de 33 profesores que se

distribuyen del siguiente modo:

En Educacion Infantil, hay seis profesores tutores y un profesor de

apoyo;
En Educacién Primaria, hay diez profesores de Primaria;

Ademds hay catorce profesores especialistas: siete de Lengua
Extranjera (inglés), dos de Educacién Fisica, uno de Mdusica, uno de
Religion, dos de Pedagogia Terapéutica y uno de Audicién y Lenguaje.

Esta lista se completa con dos profesores itinerantes: uno de Religion y

otro de Educacion Compensatoria.

Los organos de coordinacion de los docentes, cuya composicion y

funcionamiento siguen lo dictado por el Real Decreto 82/1996 y por la Orden de

28 de febrero de 1996, que regula la organizacion y funcionamiento de los

centros de Infantil y Primaria, son:

Los equipos de ciclo: los maestros que imparten su docencia en un
mismo ciclo, coordinados por uno de ellos y supervisados por el jefe de
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estudios, son los encargados de organizar y desarrollar la ensefianza

de ese ciclo.

*= La comisidn de coordinacidon pedagdgica: compuesta por la directora, el
jefe de estudios, los coordinadores de ciclo, del Proyecto Bilingle y de
las TIC y un miembro del equipo de orientacion, desempefna labores
relacionadas con el disefio, cumplimiento y evaluacién de los distintos
documentos pedagdgicos del centro, y vela por que exista coherencia

entre ellos.

= Los tutores de grupo: designados por la directora a propuesta del jefe
de estudios, los tutores orientan, evaluan y atienden las dificultades de
aprendizaje de los alumnos, informan a los padres, y facilitan la

cooperacion entre padres y maestros, entre otras tareas.

Los maestros especialistas tienen las mismas competencias vy

responsabilidades que los tutores cuando se encuentran con el grupo.

El personal de orientacidon y apoyo

El equipo de apoyo se compone, en primer lugar, de un numero de
maestros ya mencionados en el apartado anterior: las dos maestras de
Educacién Especial (Pedagogia Terapéutica) y la maestra de Audicion y
Lenguaje, adscritas al centro. La labor de las especialistas en Educacion
Especial pretende incidir en la comunidad educativa de la siguiente forma:

= Respecto al profesor tutor: esta orientada a la colaboracion con éste;

= Respecto a los alumnos: abarca la intervencion individual o colectiva,

dentro o fuera del aula ordinaria, vinculada al curriculo escolar;

= Respecto al ciclo o el claustro: su funcion preventiva es la de proponer
medidas en relacion con la intervencion con los alumnos con

necesidades educativas especiales (acnees);

= Respecto a los servicios de apoyo: se relaciona con la orientacion y el

consenso unificado en la actuacion con el alumno;

= Respecto a los padres: pretende una implicacién que haga posible la

continuidad y efectividad de la intervencion.
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La maestra de Audicién y Lenguaje, por su parte, se responsabiliza del
apoyo especializado logopédico a alumnos que presentan dificultades en la
comunicacion oral y escrita y ademds colabora en la elaboracion de

adaptaciones curriculares.

Hay también un profesor de Educacién Compensatoria a media jornada
que atiende a los alumnos con desventaja socioecondmica y que al tiempo

tienen un desfase curricular de al menos dos anos.

Ademas, el Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica (EOEP) del
centro se compone de una psicdloga y pedagoga que presta sus servicios un dia
a la semana en horario de mafiana mas otro dia cada dos semanas, y de un
Técnico de Servicios de la Comunidad, que atiende al centro una mafiana
quincenalmente. Entre las atribuciones principales de la primera se encuentran
las evaluaciones psicopedagdgicas de alumnos que presentan dificultades
significativas en su desarrollo personal y/o su aprendizaje escolar y establecer
la colaboracién y coordinacidon necesaria dentro y fuera del centro. El trabajo
del segundo consiste en el desarrollo de acciones concretas con las familias
junto con la puesta en practica de los distintos proyectos educativos vy
curriculares; es decir, desempeifia un papel de acogida y mediaciéon entre la

familia y el colegio.

El alumnado

El centro tiene unos 450 alumnos, un 30% de los cuales es de Educacion
Infantil. En concordancia con la situacion demografica del municipio, en los
ultimos afios se ha detectado en aquél un aumento de alumnos inmigrantes de
diversa procedencia —-Marruecos, paises de Europa del Este, Sudamérica, etc.
Actualmente su poblacién inmigrante es de un 9%. A su vez, cada nivel
educativo acoge un pequefio grupo de alumnos con necesidades educativas
especiales que requieren una atencion diferencial en la actuacién educativa,
todos ellos pertinentemente diagnosticados por el Equipo de Orientacién. En
general el alumnado que presenta necesidades educativas especiales constituye

un 4% del total de alumnos del centro.
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Las familias v su relacion con el centro

Las caracteristicas sociales de las familias de los alumnos del centro no
suponen un impedimento para el desarrollo de los procesos educativos, salvo
en casos excepcionales. En general, los padres se preocupan por la marcha
escolar de sus hijos y cuentan con los recursos socioecondmicos suficientes

para su correcta escolarizacion.

Las familias estan representadas en el colegio en la figura del AMPA y en
el Consejo Escolar. Ademas, el equipo directivo y los tutores de grupo tienen un
horario de atencidn para recibirlas. Por ultimo, son informados de las
actividades del centro y de los progresos de los nifios a través de las reuniones
trimestrales ordinarias con los maestros de cada curso, de los boletines de

notas, las agendas escolares y las circulares informativas.

También colaboran como ayudantes en ciertas actividades, o incluso como

ponentes.

El funcionamiento en el centro del Programa Bilingie de la Comunidad

Como consecuencia de su participacién en el Programa Bilinglie de la
Comunidad de Madrid, el colegio posee una serie de caracteristicas especiales.
En particular, el desarrollo del Programa afecta profundamente a Ia

organizacién de la docencia y a las dindmicas de clase.

En primer lugar, la organizacién de la ensefianza se ha visto afectada de la
siguiente manera: el horario de los cursos participantes en el modelo de
enseflanza bilinglie se ha modificado de modo que se imparten materias en
inglés el 40% del tiempo: aparte de las horas de L2, se imparten en inglés las
asignaturas de Conocimiento del Medio y Educacién Artistica. Ademas, como
preparacion previa a la entrada en el Programa, se ha aumentado el nUmero de
sesiones de inglés que reciben los alumnos de Educacion Infantil a cinco a la
semana (estas son de 30 minutos en tres afios y de 45’ 0 60’ en cuatro y cinco
anos). Dichas sesiones son impartidas por profesores especialistas y por una

profesora de Infantil.

Con el fin de dar una respuesta organizativa al elevado nimero de horas

que permanece el especialista de inglés con un mismo grupo o unidad, que
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como ya se ha visto supone al menos un tercio del horario escolar, los grupos
involucrados en el Programa estan organizados en cotutorias; es decir, hay dos
tutores por curso, uno de castellano y otro de inglés, que comparten la tutoria
de los grupos A y B. Como es de esperar, esta medida conlleva un aumento en
el grado de coordinacion entre ambos tutores, tanto en los aspectos puramente
curriculares como de organizacién de clase, normas, entrevista con las familias,

etc.

En el curso con linea tres, se da un agrupamiento flexible para las
sesiones de Educacion Fisica de forma que cada unidad se divide en dos
subgrupos que se separan para recibir bien Educacién Fisica, bien sus clases
regulares en inglés o castellano. De esta manera, al tiempo que se cumple con
el numero de horas establecido para cada area, se les puede dar una atencion

mas individualizada.

Desde el inicio del Programa, el centro cuenta ademas con la presencia de
los auxiliares de conversacion caracteristicos de este sistema, hablantes nativos
de inglés que en este centro trabajan con los nifios desde el primer curso de

infantil para el refuerzo de la competencia comunicativa oral.

Por otro lado, existe una serie de dinamicas y actividades que han surgido
a partir de la implantacion del Programa. Por ejemplo, en relacién con la
animacién a la lectura, los alumnos que participan en el Programa Bilingle

realizan las siguientes actividades:
= En clase, leen un libro en inglés al trimestre.

» En casa, leen un libro en inglés cada quince dias. Estos libros son
elegidos por el profesor de inglés en funcion del nivel individual de

competencia lectora de cada nifo.

= Al recoger un libro, rellenan una ficha con el titulo, el nivel y la fecha, y

al devolverlo, escriben una valoracion sobre él.

= Consultan material en inglés en la biblioteca relacionado con el drea de

Conocimiento del Medio.

Durante el 2007-2008, curso de ejecucién del trabajo de campo de esta
investigacién, en las clases de 2° de Educacidn Primaria hay 45 nifos (es decir,
son dos unidades, de 23 y 22 nifios). El maestro que se encarga del inglés para
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29 es un profesor especialista en lengua extranjera, que se responsabiliza de
todas las asignaturas que se imparten en inglés y ademds, como ya se ha
explicado, es cotutor del curso. Ademads, los alumnos conocen y reciben
regularmente en su aula a tres auxiliares de conversacion, que realizan labores
diversas. Por ejemplo, es habitual que durante una sesién de inglés de la
semana, uno de los auxiliares de conversacion ayude al maestro especialista
llevando a los alumnos de uno en uno por unos minutos a otra aula, donde los

progresos de los nifios son evaluados individualmente.

Las horas de inglés a la semana que reciben los alumnos de 2° de

Educacién Primaria son las que siguen:

= Cinco sesiones de inglés (en principio, se intenta que tengan una hora
de inglés al dia, pero en la practica, para que el trabajo de Educacién
Artistica se pueda completar en una misma sesién, hay un dia a la
semana en que no tienen inglés y dedican dos horas seguidas a
Educacién Artistica, lo cual compensan otro dia con dos horas de
inglés);

= Tres sesiones de Conocimiento del Medio;

= Dos sesiones de Educacion Artistica.

La relacion del centro con su entorno

El colegio tiene una escuela hermanada o twinned school en Nottingham
(Reino Unido) llamada Stanstead Primary and Nursery School, con la que
colabora de diferentes formas. Los alumnos de ambos centros estan en
contacto a través del correo y los profesores del Programa Bilinglie del San
Andrés y del colegio inglés realizan diversas actividades en comun como el

intercambio de materiales y visitas.

En cuanto a su entorno inmediato, la escuela cuenta con la colaboracion
de otras instituciones educativas para la atencion a la diversidad tales como el
Equipo Psicopedagdgico, la Mesa de Salud Escolar y los Servicios Sociales del
Ayuntamiento de Colmenar Viejo, el Equipo de Salud de la Seguridad Social y

los centros de Educacion Especial del municipio.
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Se da también una comunicacion fluida con el Instituto de referencia del
centro para la coordinacién vertical del curriculo, y se llevan a cabo programas
en colaboracién con el Ayuntamiento para abordar temas como por ejemplo la

educacién vial, los habitos alimenticios o el deporte.

El CEIP Julio Pinto Gomez

El CEIP Julio Pinto Gomez es un colegio de linea dos ubicado en el Sector
Descubridores de la denominada Primera Fase del municipio de Tres Cantos, a
unos 19km al norte de Madrid capital por la M-607. Esta ciudad, en origen
dependiente de Colmenar Viejo, comenzd a habitarse a finales del afio 1982 y
se segregd de Colmenar por decisiéon del Pleno Municipal de 1 de marzo de
1991 (Cubero, 2004: 571).

Seguramente por su corta historia, Tres Cantos tiene una poblacion joven:
segun los datos del Instituto de Estadistica de la Comunidad, de sus casi
40.000 habitantes, el 22,09% tiene menos de 15 afios y sdélo el 5,31% tiene
mas de 65. Ademas, el numero de nacimientos por afio en esta ciudad aumenta
de un afo para otro y la tasa bruta de natalidad -el nUmero de nacidos por
cada 1.000 habitantes- es de 12,78. Para todos los escolares de la localidad,
Tres Cantos cuenta con 34 centros creados o autorizados para impartir
ensefanzas no universitarias, cuatro de los cuales son colegios publicos
bilingies en el curso 2008-2009: los CEIPs Carmen Iglesias, Ciudad de
Columbia y Miguel de Cervantes pertenecen al programa de la Comunidad, vy el

Julio Pinto Gomez, al Convenio entre el Ministerio y el British Council.

Resulta especialmente llamativo que una parte muy importante de la
poblacién de Tres Cantos esté en posesidon de una titulacidon universitaria: a
fecha de 2001, nada menos que un 43,10% de la poblacién tiene estudios de
tercer grado, lo cual sitia a Tres Cantos como el cuarto municipio con mas
habitantes universitarios de toda la Comunidad, sdlo superado por Las Rozas,
Pozuelo de Alarcén y Torrelodones (datos obtenidos en Consejeria de Economia
e Innovacion Tecnoldgica, 2006).
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Las ocupaciones laborales mas extendidas entre los habitantes de Tres
Cantos son las de profesional técnico y similar, personal de servicios
administrativos, comerciante y empleado de las industrias de la construcciéon y
del transporte. El municipio forma parte de una zona econdmicamente muy
activa, en particular en el sector de los servicios avanzados, aunque la actividad
comercial tiene también un papel muy destacado. Recientemente esta zona

...Se ha convertido en un area preferente para el asentamiento de
empresas tanto del sector terciario como de sedes centrales de
empresas industriales, lo que ha hecho que el PIB per capita en
servicios sea seis veces superior a la media de la Comunidad (Del
Castillo y otros, 2006: 67).

A continuacion, al igual que hicimos con el CEIP San Andrés, describiremos
y analizaremos el colegio como organizacion. Para ello distinguimos los
siguientes apartados, similares a los utilizados para el San Andrés:

= Las instalaciones del centro;

= Su planificacién (el Proyecto Educativo de Centro y el Reglamento de

Régimen Interior);

= Su estructura organizativa (érganos directivos unipersonales vy

colegiados);

= El profesorado;

» El personal de orientacién y apoyo;

= El alumnado;

» Las familias y su relacidén con el centro;

» El funcionamiento en el centro del Convenio entre el Ministerio de

Educacién y el British Council,;

= La relacion del centro con su entorno.

Instalaciones del centro

El colegio consta de tres edificios:

= El edificio principal, en el que se encuentran la Direccién, Secretaria,
Jefatura de Estudios, la sala de profesores, el AMPA, la sala de
reprografia, la conserjeria, la cocina y el comedor, la biblioteca y sala

de proyecciones, la sala de informatica, la sala de mdusica, el
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laboratorio de ciencias naturales y las aulas de Educacion Infantil de 5

afnos y Educacién Primaria.

» El edificio de Educacién Infantil, en el que se encuentran las aulas de

Educacién Infantil de 3 y 4 afios, y una tutoria para clases de apoyo.

= El gimnasio, donde hay una sala de actividad fisica, vestuarios con

aseos y duchas, y un almacén para guardar el material.

Los espacios externos se componen de dos canchas polideportivas, una
cancha de balonvolea, una zona arbolada sin pavimentar, el huerto-escuela, la
zona de juegos y una superficie pavimentada para los alumnos de Educacion

Infantil, y por altimo, un aparcamiento para profesores.

En el centro se asigna al menos un profesor responsable para cada uno de
los espacios comunes -biblioteca, sala de ordenadores, etc. Cuando es posible,
estos profesores destinan un tiempo de su horario lectivo a su gestién:
organizacién y distribucién de tiempos y espacios, inventario del material, etc.
Concretamente la biblioteca es una prioridad del centro, puesto que se entiende
que el saber manejarla correctamente como fuente de informacién es un asunto
formativo prioritario que se debe aprender en la escuela. En este sentido, se
cuida su puesta a punto y se anima a todo el alumnado a hacer uso del
préstamo de libros. Ademas, el colegio hace un serio esfuerzo presupuestario
para la adquisicion de materiales en inglés, importantes para el éxito del

proyecto.

Como se vera mas adelante, la consecucion de los objetivos del Proyecto
Bilinglie en que participan requiere la realizaciéon de desdobles y agrupamientos
flexibles: en el centro consideran, de forma acertada, que facilitan una
ensefanza mas individualizada y agil que el gran grupo. Como las instalaciones
se encuentran al limite de su uso, se ha tenido que habilitar y acondicionar un
espacio del vestibulo de la primera planta para su uso en pequefio grupo;
asimismo se emplean también para desdobles la Biblioteca, el Laboratorio, el

aula de Informatica y un aula que quedd dividida en dos hace un tiempo.
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La planificacion del centro

Para la regulacién y planificacion de su actividad, el colegio cuenta
principalmente con dos documentos: (1) el Reglamento de Régimen Interior, en
el que se dictan las lineas generales que rigen los érganos de gobierno -
unipersonales, colectivos y 6rganos de coordinacién docente-, la utilizacién de
los medios del centro, los recursos humanos, el funcionamiento de las salidas
del alumnado, el funcionamiento del comedor, la regulaciéon de convivencia y la
seguridad; y (2) el Proyecto Educativo de Centro, que especifica los siguientes
objetivos generales:

En el ambito pedagdgico:

= Enraizar el centro en el entorno;

= Potenciar en las aulas una ensefianza activa en la que se desarrollen la

iniciativa y la creatividad;

= Potenciar un clima de relaciones basado en el respeto y la tolerancia;

* Potenciar las experiencias de innovacion didactica.

En el ambito institucional:

» Potenciar la participacién de todos los estamentos en la vida de la

escuela;

= Fomentar la formacidon continua en materia didactica entre el

profesorado del centro;

= Dotar al centro de tecnologia actualizada que facilite una educacion de

calidad;

= Fomentar las relaciones del colegio con los otros centros educativos de
la localidad, asi como con otras instituciones y empresas, que puedan

ayudar a una mejor educacion;
* Potenciar la dimension europea de la educacion.
En el dmbito administrativo:

» Desarrollar y utilizar instrumentos eficaces para la gestién y la
comunicacion interna y externa, gracias en gran medida al uso de

medios informaticos.
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En el ambito humano y servicios:

= Conseguir la implantacion, el respeto y la observancia del Reglamento

de Régimen Interior;
» Intentar mejorar dia a dia el clima de convivencia en el centro;

= Estar abierto a la puesta en marcha de servicios que amplien la oferta

actual a la comunidad educativa;

» Hacer al centro foro de debates sobre temas educativos y culturales

para toda la comunidad educativa.

Estructura organizativa: 6érganos directivos unipersonales vy colegiados

Como en el colegio San Andrés, los érganos unipersonales de gobierno
aqui son la directora, el jefe de estudios y la secretaria. Los tres constituyen el
equipo directivo y tienen todas las competencias que establece la legislacion
vigente. Igualmente, el Consejo Escolar y el Claustro son los dérganos de
gobierno colegiados, y tienen la composicidén y competencias que sefala la

legislacion.

El Consejo Escolar es el 6rgano colegiado de maxima decisién en el centro,
en el cual estan representados todos los estamentos de la comunidad
educativa. Las comisiones que lo forman son la comision econdmica, la de

convivencia, la de comedor, la comisién permanente y la de seguridad.

El Claustro de Profesores, formado por todos los maestros que imparten
clase en el centro, tiene la responsabilidad de planificar, coordinar, decidir e
informar sobre todos los aspectos docentes del mismo. El Claustro se relune
como minimo una vez al trimestre, la asistencia a sus sesiones es de obligado
cumplimiento, y todos los integrantes deben permanecer en cada una de ellas

hasta su finalizacion.
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El profesorado

La plantilla del CEIP Julio Pinto Gomez es de 32 profesores, de los cuales,
por su pertenencia al Proyecto Bilinglie del Ministerio, diez son maestros
habilitados en inglés y cuatro son profesoras hablantes nativas de inglés: dos
estadounidenses, una escocesa y otra inglesa.

En cuanto a los drganos de coordinacidon docente, en primer lugar esta el
Equipo de Ciclo, compuesto por todos los profesores que dan clase en éste.
Cada ciclo, de forma auténoma, se organiza con el profesorado adscrito al
mismo para cualquier tipo de actividad tanto escolar como extraescolar.
Cuando un profesor da clase en varios ciclos, se adscribe al ciclo en que mas
clases imparte, aunque es informado de lo tratado en los demas ciclos por sus
respectivos coordinadores, y puede aportar su colaboracién en las actividades
de un ciclo siempre y cuando con ello no entorpezca la dinamica de los otros.

Las competencias del profesorado del ciclo son programar las actividades
docentes y orientadoras a realizar con los alumnos de acuerdo con la
Programaciéon General Anual, impartir las clases y orientar a los alumnos,
evaluar el proceso educativo y el rendimiento alcanzado, disefiar el programa
de recuperacién que proceda y programar actividades para los alumnos con

necesidades educativas especiales, entre otras.

El Equipo de Nivel se reine una vez por semana y estd compuesto por los
tutores de un mismo nivel. En ocasiones tales como en las sesiones de
evaluacion o cuando surgen problemas concretos, estas reuniones pueden tener
lugar con mas frecuencia y en ellas participan los maestros especialistas que

inciden en el citado nivel.

El tutor, ademas de desempefar la funcién docente, se responsabiliza de
la tutoria y orientacion de los alumnos. Los tutores deben impartir el mayor
namero de asignaturas posible en su curso e inculcar buenas normas de
comportamiento en el centro y fuera de éste. Los maestros sin tutoria, en
general, tienen las mismas competencias y responsabilidades que los tutores

cuando estan con cada grupo.

310



Capitulo III

El personal de orientacidon y apoyo

El equipo de apoyo lo componen la profesora de Pedagogia Terapéutica y
la profesora de Audicidon y Lenguaje, compartida con otro colegio. Ademas

atiende al centro una orientadora del EOEP un dia y medio a la semana.

Los objetivos que se proponen para el personal de orientaciéon y apoyo

son:

= Atender y hacer seguimiento del proceso de aprendizaje de los

alumnos con necesidades educativas especiales (acnees).

= Atender y hacer seguimiento de los alumnos con dificultades en el

lenguaje.

= Coordinarse con los profesores tutores de los acnees y con el Equipo de

Orientacion Educativa y Psicopedagdgica.

= Fomentar la participacion de los padres en el proceso de aprendizaje

de los alumnos.
= Asesorar al profesorado.
Para alcanzar dichos objetivos se proponen las siguientes actividades:

» Elaborar las Adaptaciones Curriculares Individuales de los acnees y

revisarlas a lo largo de todo el curso.
» Elaborar el Documento Individual de Adaptacion Curricular.

= Llevar a cabo sesiones individuales o en pequefios grupos con los
alumnos que presenten dificultades de lenguaje o necesidades

educativas especiales.

= Realizar sesiones quincenales con los tutores de los acnhees y con el

equipo de orientacion.

» Llevar a cabo trimestralmente entrevistas con las familias y el tutor de

los acnees.

= Elaborar materiales para los alumnos.
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El alumnado

El centro tiene 430 alumnos, para cuyo agrupamiento se sigue el criterio
siguiente: aquellos alumnos de cada curso que solicitan en Educaciéon Primaria

Alternativa a la Religion se reunen en el mismo grupo al comenzar el ciclo.

El colegio acoge a un pequefio nimero de alumnos perteneciente a
minorias étnicas. El nivel de integracién de dicho alumnado en el centro se
puede clasificar como de muy bueno, asi como el clima de convivencia en el
mismo. En concreto hay cuatro alumnos de origen asiatico, cinco de
Hispanoamérica y dos del norte de Africa. Ademas, cuenta con familias de otras
nacionalidades —aleman, norteamericano, europeo del este, francés, britanico-,

algunas de las cuales tiene uno de los progenitores espafol.

Ademas en el curso 2008-2009 tienen 14 alumnos con necesidades

educativas especiales, de los cuales dos son alumnos de altas capacidades.

Las familias v su relacion con el centro

En general se trata de familias jovenes compuestas por profesionales de
clase media o media-alta con estudios medios o superiores, y su colaboracion

con el centro buena: en un amplio porcentaje apoyan la labor docente.

Los padres o tutores de los alumnos del colegio se encuentran
principalmente representados en la Asociacion de Padres y Madres (AMPA). Esta
asociacion se organiza en torno a sus propios estatutos, y tiene por objetivo
promover, estimular y desarrollar la participacion de los padres en la vida del

centro.

Ademads de mediante el AMPA, las familias participan en la vida del colegio

de muy diversas formas:
= Estan también representados en el Consejo Escolar del centro.
* El equipo directivo tiene un horario de atencidén a los padres.

* Tanto los profesores de Educacion Infantil como los de Educacion
Primaria celebran una reunién por trimestre con los padres de los
alumnos de su curso para exponerles el plan de trabajo y la forma de
colaboracidn necesaria para llevar dicho plan a efecto.
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= Otro canal de comunicacién entre el colegio y los padres son las

frecuentes hojas informativas.

= Existe una hora semanal establecida para que los padres que lo soliciten
puedan entrevistarse con los tutores de sus hijos, a fin de informarse

sobre sus progresos.

= Por ultimo, el centro estd abierto a la participacién de los padres en las

tareas del mismo como voluntarios sociales.

El funcionamiento en el centro del Convenio entre el Ministerio de

Educacion v el British Council

El responsable del programa bilingle en el centro es la direccion. Ademas,
tienen un departamento de inglés, coordinado por un maestro. En el
departamento se deciden cuestiones relativas a la marcha del proyecto -en
cuanto a materiales y actividades a realizar, por ejemplo- y se plantean
propuestas que después se decidiran en ciclo y/o claustro.

Como ya hemos apuntado, las orientaciones del curriculo integrado del
Convenio al que pertenece el centro indican que los alumnos deben tener diez
sesiones semanales en inglés. No obstante, el Julio Pinto Gomez, después de
valorar la plantilla de profesores asi como la normativa de la Comunidad de
Madrid para los alumnos de Educacion Infantil y Primaria, fijéo en el curso 2004
el niumero de sesiones semanales para cada grupo en ocho, algunas de las
cuales son en pequefio grupo, porque para fomentar la ensefianza
individualizada y agil se organizan desdobles de grupos. Estos desdobles se
hacen cada vez con mas frecuencia, en las areas de Conocimiento del

Medio/Science y en Literacy.

También se ha visto que, segun el citado Convenio, la ensefianza de
Educacién Fisica en inglés no es obligatoria. Sin embargo, en el Julio Pinto
Gbémez, los alumnos de Educacidon Infantil reciben en inglés una de las dos
sesiones de Psicomotricidad que tienen a la semana, que es impartida por el
maestro de inglés. En Primaria, las areas que se imparten en inglés son

Conocimiento del Medio y Educacion Artistica.
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En cuanto a los docentes, casi todos los maestros de inglés tienen que ser
tutores, y al mismo tiempo, salir de su aula para dar clase a otros grupos de
alumnos. Cabe destacar también la figura del asesor pedagdgico, propia de este
Convenio. Se trata de maestros titulados cuya lengua materna es normalmente
el inglés, que recibe el centro sobre ratio. En el Julio Pinto disponen de cuatro
asesores linguisticos, cada uno asignado a un nivel en Primaria, que se dedican

principalmente a los desdobles y al area de Literacy.

Los alumnos de 2° de Educacién Primaria reciben las siguientes sesiones

de inglés a la semana:
* Tres horas de inglés en gran grupo;
= Dos horas de inglés en desdobles (una para cada pequeiio grupo).

Todas las clases de inglés corren a cargo de una maestra especialista en

lengua extranjera, de nacionalidad britanica y con inglés como lengua materna.
Ademas, también tienen en inglés sesiones de otras areas:

= Dos horas de Conocimiento del Medio (de un total de 4 horas
dedicadas a Conocimiento del Medio a la semana), que imparte otra

profesora.

» Dos horas de Educacion Artistica a cargo de una tercera profesora,
también hablante nativa de inglés.

En 2° de Educacién Primaria el nUmero de alumnos por clase es de 24 (es

decir, son dos unidades de 24 alumnos y en total hay 48 alumnos).

La relacidén del centro con el entorno

Es habitual la organizacidn de salidas escolares para la realizacion de
actividades en la ciudad, en el entorno préximo a la ciudad y en las ciudades
vecinas, con el fin de conocer sus servicios, sus museos, su medio ambiente,
etc. También vienen al colegio personas ajenas al mismo con el fin de realizar
distintas actividades: animacion a la lectura, conferencias sobre higiene y
salud, educacion vial, etc.

Por ultimo, el centro tiene comunicacion habitual con el IES José Luis

Sampedro, donde los alumnos tienen la opciéon de cursar los cuatro afios de
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Secundaria Obligatoria en su seccién bilinglie. La mayoria de los nifios
continlan sus estudios en este instituto y sélo en casos muy puntuales
desaconsejan desde el centro al alumno que pase a éste si no creen que pueda

seguir en el programa durante la Secundaria.

315



Maria Fernandez Aglero

3. ENFOQUE Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En la presente investigacion se parte de la premisa de que no existe un
Unico conocimiento objetivo, generalizable a toda las situaciones humanas;
muy al contrario, las relaciones sociales son singulares y cada escenario social
es peculiar y especifico. Por ello creemos que el conocimiento cientifico de la
realidad escolar debe partir del propio escenario de acontecimientos, y que
aquélla “sdélo puede estudiarse recurriendo a los puntos de vista de los sujetos
implicados en las situaciones educativas” (Latorre y otros, 2003: 90).

En educacién, los métodos de investigacion clasicos resultan
frecuentemente inadecuados porque requieren que las condiciones
experimentales se mantengan constantes -algo extremadamente dificil, si no
imposible-, y tienden a restringir el experimento a sucesos de corto alcance, a
variables aisladas y a un rango limitado de significacion -lo cual simplifica en
exceso la compleja realidad del aula. Particularmente para la ensefianza de
lenguas, Ellis (1990: 67) opina que los estudios experimentales pueden explicar
el porqué de cada pieza individual del complejo puzzle que representa la
relacion entre ensefianza y aprendizaje, pero nunca el puzzle completo;
ademas, al contrario de un laboratorio, la clase no existe simplemente para
producir investigacion.

Segun Guba vy Lincoln (1994: 106ff.), el paradigma cuantitativo tradicional
presenta una serie de objeciones para las ciencias sociales, que consideramos
aplicables al contexto educativo:

* El hecho de seleccionar una serie de variables excluye a otras cuyos

efectos podrian alterar drasticamente los resultados.
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*» La investigacién cuantitativa ignora los significados y motivaciones de
los actores, sin los cuales no se puede comprender el comportamiento
humano.

» Las teorias en las que se sustenta la investigacidon pueden tener poco o
nada que ver con la cultura, sociedad, grupo o individuo a estudiar.

* Del mismo modo, las generalizaciones, sin duda significativas desde un
punto de vista estadistico, pueden no ser aplicables a casos
individuales: por ejemplo, que el 80% de los sujetos de un estudio
dado tengan una enfermedad es, como mucho, prueba incompleta de
gue un paciente que presente sus sintomas la tenga también.

= En la tradicidn cuantitativa prima la verificacién convencional de
hipotesis pensadas a priori por encima del proceso de descubrimiento
inherente a cualquier investigacidon, es decir, se concede mas
importancia a la metodologia normativa que a la creatividad o a la
divergencia.

Por ello, estos autores abogan por la introduccion de paradigmas
alternativos, lo cual implica no sélo adoptar un enfoque cualitativo sino también
realizar ciertos ajustes en el sistema de principios basicos que fundamentan el
fenomeno investigador: convencionalmente, se ha dado por sentado que el
lenguaje tedrico de las hipdtesis y el lenguaje con el que se registran los hechos
que las evaltan deben ser independientes para garantizar la objetividad. Sin
embargo, parece actualmente aceptado sin objecidn que entre hipodtesis vy
hechos se establece una relacion de dependencia mutua. Si esto es asi, los
hechos se contemplan desde una “ventana” tedrica concreta, lo cual
compromete la tan deseada objetividad. De hecho, no es sélo que la
interpretacion de los hechos esté condicionada por la ventana tedrica desde la
gue se contemplan, sino que éstos se pueden ver desde diferentes ventanas.

Del mismo modo que las teorias y los hechos no son independientes,
tampoco deben de serlo los hechos y los valores, aunque la tradicion positivista
clasifigue a estos ultimos como variables de confusién. Y tampoco parece del
todo cierto que el investigador pueda abstenerse de ejercer su influencia sobre

el fenomeno que estudia:
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Indeed, the notion that findings are created through the
interaction of inquirer and phenomenon (which, in the social
sciences, is usually people) is often a more plausible description of
the inquiry process than is the notion that findings are discovered
though objective observation (Guba y Lincoln, 1994: 107).

Parece pertinente, pues, que las acciones, interacciones y mediaciones que
tienen lugar en la escuela, que forman parte de procesos cambiantes y
dinamicos, se intenten abordar desde metodologias alternativas a las que se
establecen en la tradicidon cientifico racional, lo cual intentaremos en esta
investigacién adoptando un enfoque postpositivista de corte cualitativo.

La presente investigacion pretende fundamentarse sobre un cuerpo
conceptual orientado hacia la clarificacion y resolucion de problemas practicos.
Su objetivo no es prescribir, sino contribuir a dotar de sentido a la realidad del
aula a través de la reflexion sistematica: mas que explicar los fendmenos
didacticos, queremos describirlos y contextualizarlos; mas que aportar teorias
pulidas y acabadas, pretendemos promover procesos de teorizacién; mas que
perseguir la formulacién de leyes, buscamos instrumentos de pensamiento y de
accion.

Para ir en esta direccién, serd necesario crear marcos adecuados a la
participacién y reflexion conjunta de los agentes involucrados en el contexto de
ensefianza, considerados informantes que reconstruyen la situacion escolar
aportando datos y experiencias. Encontraremos estos marcos de participacién a
través de la aplicacibn de técnicas de investigacion variadas: en la
investigacién cualitativa tienen cabida desde los  cuestionarios
semiestructurados y el analisis de planificaciones docentes en contextos
simulados hasta procedimientos mas abiertos y flexibles como los autoinformes
o la observaciéon no participante. Asimismo los datos se pueden recoger de
muchas formas: a través de anotaciones de campo, de registros en video o
audio, del analisis de documentos institucionales y producciones escolares, y un
largo etcétera.

Por todo lo dicho, con este trabajo no pretendemos defender a ultranza la
objetividad cientifica ni alcanzar un conocimiento cientifico formal y Unico;
tampoco defendemos una visidon universalista de la pedagogia, haciendo
extrapolacién y generalizacién de los datos obtenidos; de hecho, rechazamos la
separacién entre medios y fines educativos que tiende a imponer la racionalidad

tecnoldgica. De ninguna manera nos ocupamos de las relaciones causa-efecto,
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de predecir o cuantificar, ni por supuesto de dar soluciones universalmente
validas en educacién.

Muy al contrario, perseguimos comprender las peculiaridades de nuestro
contexto educativo, conocer la singularidad de las dinamicas de actuacién en el
aula bilinglie de inglés con nifios pequenos y reflexionar sobre los conflictos que
pueden surgir del contacto con su realidad para, en un futuro, abordar la
busqueda de alternativas o posibles soluciones a problemas idiosincrasicos

observados en esta practica educativa.

A. LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Existen numerosos estudios que resaltan no sélo la pertinencia de la
investigacién postpositivista de naturaleza cualitativa sino sus multiples
ventajas como son por ejemplo los de Babbie (1996), Bogdan y Biklen (1998),
Del Rincon y otros (1995), Denzin y Lincoln (2000), Glesne y Peskin (1992),
Lincoln y Denzin (2003), Maxwell (1996) y Strauss y Corbin (1990).

Ademas, los intentos de definir este tipo de investigacion y de clasificar las
distintas corrientes que la integran son muy numerosos. A la lista anterior cabe
afiadir, por ejemplo, las aportaciones de Tesch (1990), Lecompte y otros
(1992) y Rodriguez Gémez y otros (1999): en el trabajo de Tesch mencionado
se presentan veintisiete tipos diferentes de investigaciones cualitativas; en
Lecompte y otros encontramos que Wolcott (1992) distingue veinticuatro
aproximaciones al estudio cualitativo; por ultimo, sirva a modo de ejemplo la
tabla clasificatoria de Rodriguez Gémez y sus colegas, basada en el trabajo de
Morse (1994):
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Tabla 3.3: resumen de las posibilidades de la investigacion cualitativa.

Técnicas e
. . instrumentos
Tipos de cuestiones de P . Otras fuentes
! N s Método Fuentes de recogida
investigacion de de datos
informacion
Grabacion de .
. . | Literatura
. L . conversaciones; L
Cuestiones de significado: . , g fenomenoldgica;
- > ,_ | Filosofia escribir .
explicar la esencia de las Fenomenologia , ; reflexiones
o (fenomenologia) | anécdotas de e .
experiencias de los actores filosoficas;

experiencias
personales

poesia; arte

Documentos;
. Entrevista no registros;
Cuestiones . 2
T . ] , estructurada; fotografias;
descriptivo/interpretativas: , Antropologia ) i
. L Etnografia observacion mapas;
valores, ideas, practicas (cultura) e .
participativa; genealogias;
de los grupos culturales .
notas de campo | diagramas de
redes sociales
Cuestiones de proceso: . , . Observacion
o , Sociologia Entrevistas - .
experiencia a lo largo del | Teoria . N ) participante;
. - (interaccionismo | (registradas en .
tiempo o el cambio, puede |fundamentada - L - memorias;
simbalico) cinta) i
tener etapas o fases diarios
Cuestiones centradas en la | Etnomenologia, Dialogo o
) ./ o . - Observacion;
interaccion verbal y el analisis del Semiotica (registro en
iy - . . notas de campo
dialogo discurso audio y video)

Cuestiones de mejora y

Investigacion-

) ) g Teoria critica Misceldnea Varios
cambio social accion
, Documentos;
. . . , Antropologia; . - !
Cuestiones subjetivas Biografia ropologia; Entrevista registros;
sociologia diarios

Fuente: adaptado de Rodriguez Gémez y otros (1999: 41).

Las metodologias presentadas son interactivas puesto que en ellas se

recogen los datos en sus escenarios naturales, interaccionando con ellos.

Existen también otras metodologias cualitativas no interactivas, que recogen

datos Unicamente a través de documentos, como son el analisis de conceptos y
el analisis histérico (McMillan y Schumacher, 2005: 47ff.).
La metodologia cualitativa engloba pues una amplia familia de estrategias

caracterizadas por estar orientadas hacia la descripcidn e interpretaciéon de la

realidad social. Es por ello por lo que ha sido acertadamente denominada “una

etiqueta polisémica” (Ledn y Montero, 2003: 140). No obstante, a pesar de las

obvias dificultades de simplificacion que causa esta proliferacion de métodos,

corrientes y tipologias, a continuacion trataremos de presentar una muestra

recopilatoria de aproximaciones al fendmeno cualitativo con el fin de describir el

marco metodoldgico amplio del presente estudio.
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En primer lugar podriamos decir de forma general que la investigacién

cualitativa es descriptiva -los datos estan constituidos por las propias palabras

y la conducta observable de los agentes participantes (Taylor y Bogdan, 1987:

20)- e inductiva -las teorias se desarrollan a partir de los datos generados por

el acto de investigar (Cohen y Manion, 2002: 69)’.

Incidiendo en esto Ultimo, Bogdan y Biklen (1998) sugieren cinco

caracteristicas que definen la investigacion cualitativa y que recogen su

naturaleza inductiva y descriptiva:

La investigacion cualitativa se produce en un ambiente natural del que
surgen los datos, siendo el investigador el instrumento primordial o
preferente;

Es una investigacion descriptiva;

En ella, el proceso esta por encima de los productos;

Los datos tienden a ser analizados inductivamente, al menos en su
mayoria;

El significado de las perspectivas participantes tiene un interés

preferente.

Estas caracteristicas son aplicables a la investigacion que nos ocupa y se

pueden completar con las propuestas por Miles y Huberman (1994):

Se da un contacto prolongado e intenso con situaciones reales;

El investigador se propone obtener una visién holistica del contexto
objeto de estudio;

Los datos se captan en base a percepciones de los participantes en el
contexto;

Es primordial explicar como los actores comprenden, acttan, cuentan,
perciben, etc. las distintas situaciones reales en que viven y se
desenvuelven;

Se utilizan materiales poco estandarizados ya que el investigador es el

instrumento primordial de medida;

7 Tal y como resalta Erikson (1989), también hay que aclarar que los métodos de trabajo de campo en la
investigacion cualitativa no son puramente inductivos: “Es cierto que no se determinan de antemano
ciertas categorias especificas a ser observadas. Pero también es cierto que el investigador siempre
identifica los aspectos conceptuales de interés para la investigacién antes de entrar en el lugar” (p. 199).
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= El andlisis de datos se realiza mayoritariamente en palabras. Estas
pueden constituirse en grupos y organizarse para su contraste y
comparacion.

Finalmente podriamos completar nuestro listado con algunas de las
caracteristicas que sugieren Maykut y Morehouse (1994):

» El disefio se elabora con la informacion recogida;

= El muestreo es intencional y se apoya en criterios externos;

» El informe de investigacion sigue el modelo de estudio de casos.

La investigacion cualitativa no parte, pues, de hipodtesis prefijadas que
confirmar o refutar, sino de un conjunto de nociones generales que
gradualmente se delimitan y posiblemente se constituyen en hipdtesis. De
hecho, el potencial para general nuevas hipdtesis es, precisamente, uno de los
puntos fuertes de este tipo de investigacién (Brown, 2003: 485).

Del anélisis de estas caracteristicas facilmente se deduce que los criterios
de cientificidad y los conceptos que convencionalmente se manejan para
ponderar el rigor cientifico en el marco positivista —validez interna y externa,
fiabilidad, objetividad—, relacionados con una posicidén ontoldgica realista e
inmutable, no parecen directamente aplicables a la investigacidon cualitativa.
Ciertas posturas mas extremas, de hecho, le achacan a ésta ultima lo
siguiente: “Suele descuidar la fiabilidad, haciendo mas hincapié en la validez.
Los datos suelen carecer de consistencia por falta de técnicas de replicabilidad”
(Latorre y otros, 2003: 91).

Podemos encontrar un exhaustivo analisis de los problemas asociados con
la validez y fiabilidad de los métodos cualitativos en Lecompte y Goetz (1982).
En su articulo, estos autores explican que un estudio cualitativo etnografico es
replicable, es decir, tiene validez externa, en la medida en que el investigador
explicita los siguientes aspectos de la investigacidn: su estatus como
investigador, la seleccién de los informantes, las situaciones y condiciones
sociales, los constructos y premisas del andlisis -“the assumptions and
metatheories that underlie choice of terminology and methodology of analysis”
(p. 39)- y los métodos de recogida y analisis de los datos.

Lecompte y Goetz continian ademas diciendo que la validez interna, la
cual permitiria a terceros llegar a las mismas conclusiones ante los mismos

datos, se puede potenciar mediante las siguientes estrategias: (1) el uso de
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descriptores del comportamiento de baja inferencia; (2) la participacién de mas

de un investigador o la colaboracién de los informantes en la validacion de las

interpretaciones del investigador®; (3) la corroboracién de investigadores que

trabajen en entornos similares; y por ultimo, (4) la recogida mecanica de

datos, por ejemplo en audio y video.

Por otra parte, Latiesa (2000) propone una tipologia de errores que

propician la no validez y la no fiabilidad de los estudios en ciencias sociales:

Existen errores emanados del investigador, relacionados con sus
propios supuestos y presunciones, que éste puede evitar al “detectar la
desviacion de su propia orientacion” (p. 412).

Errores del instrumento y del analisis son, por ejemplo que por un
problema en su disefio los sujetos interpreten de modo distinto las
preguntas de un cuestionario.

Dichos sujetos investigados pueden también provocar errores si se
sienten amenazados o poco interesados, o porque elijan “un rol que
[consideren] adecuado para la situacion pero que no coincida con su
opinion (deseabilidad social)” (p. 413).

Ademas, hay factores de error relacionados con la situacion en que la
investigacidon tiene lugar, segin se dé la presencia o ausencia de
ciertas personas, etc.

Los errores de muestreo pueden ocurrir, por ejemplo, cuando las
caracteristicas de la poblacibn de un estudio longitudinal son

inestables.

En este sentido, en el disefio y ejecucion de esta investigacion se han

tenido presentes los cuatro constructos propuestos por Lincoln y Guba (1985:

296) para la investigacion cualitativa como alternativos a los términos “validez

interna

", “validez externa”, “fiabilidad” y “objetividad”, que son los siguientes:

Credibilidad

Es necesario que los resultados de la investigacion sean creibles para los

participantes en el estudio; es decir, hace falta que se dé un isomorfismo entre

81la participacién de mas de un investigador con el fin de obtener datos méas validos y fiables se ha llamado
acertadamente “triangulacion de investigadores” (Denzin, 1970).
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los resultados obtenidos y las percepciones que los actores participantes poseen
de esta realidad estudiada, en linea con el isomorfismo entre resultados y
realidad del paradigma positivista conocido como validez interna.

Este constructo se conseguira (1) mediante la observacién persistente,
permaneciendo extensivamente en el campo de estudio para poder discriminar
entre lo anecdético y lo esencial, (2) a través de la triangulaciéon de métodos®,
(3) contrastando con los participantes para no deformar lo expuesto, y (4)

sometiendo a juicio de otros investigadores las interpretaciones obtenidas.

Transferibilidad

Este concepto hace referencia a las posibilidades de aplicabilidad de los
resultados a otros contextos, es decir, a la validez externa, o capacidad de
generalizacion, en la tradicion cuantitativa.

Dado el caracter unico e irrepetible del contexto estudiado, Ia
generalizacion de esta investigacion concreta no parece posible, pero si sera
seguramente posible transferir alguno de sus resultados a contextos similares,
para lo cual resulta fundamental recoger abundante informacién y describir la

realidad con minuciosidad.

Dependencia

La dependencia podria verse como un equivalente de la consistencia o
fiabilidad racionalista, y tiene que ver con la posibilidad de obtener los mismos
resultados al replicar un estudio en el mismo contexto o en contextos similares.
Por tanto, hace referencia tanto a la estabilidad de los resultados como al
conocimiento de los factores que explicarian la variacién observada en los
mismos al realizar la réplica.

De nuevo, la descripcidén minuciosa y sistematica de la realidad contribuira
a la posible consecucion de este constructo. Para ello se deben establecer pistas
de revision, como la identificacién del papel del investigador, la descripcién de

informantes y técnicas o la delimitacion del contexto.

9 Entendiendo “triangulacion” como “el uso de dos o mas métodos de recogida de datos en el estudio de
algiin aspecto del comportamiento humano” (Cohen y Manion, 2002: 331).
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Confirmabilidad

Este término resulta similar al de neutralidad u objetividad, es decir, a la
distancia del observador, y hace referencia al traslado de esta neutralidad a los
datos vy las interpretaciones.

Con el fin de fomentar la deseada neutralidad, en este estudio la
investigadora procuré interactuar de modo no intrusivo y solicitd la colaboracién
de los informantes en la validacion de sus interpretaciones mediante la
negociacion de un informe final. Ademads, mediante un ejercicio cuidadoso de
reflexién se ha tratado de presentar los supuestos epistemoldgicos subyacentes

a la investigacion de forma detallada.

A continuacion presentamos una tabla con estos cuatro constructos que
proponen Lincoln y Guba junto con los criterios y estrategias aqui presentados

para su consecucion entre otros:

Tabla 3.4: criterios y estrategias de la metodologia cualitativa.

Términos

A Procedimientos o estrategias
cualitativos

- Observacién persistente

- Triangulacién: de tiempos, de espacio, de teorias, de
investigadores, de métodos, multiple

- Juicio critico de colegas

- Recogida de material de adecuacién referencial

- Comprobaciones con los participantes

Credibilidad

- Muestreo tedrico
Transferibilidad - Descripciones densas
- Recogida de abundante informacion

- Establecer pistas de revision
- Auditoria de dependencia

- Réplica paso a paso

- Métodos solapados

Dependencia

- Auditoria de confirmabilidad
Confirmabilidad - Descriptores de baja inferencia
- Ejercicio de reflexidn

Fuente: Latorre y otros (2003: 217).

Por otra parte, el papel del investigador cualitativo es, como se desprende

de las caracteristicas de la investigacion cualitativa recientemente presentadas,
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crucial para la investigacidon. Davila (1995) resume su importancia en las
siguientes palabras:

El disefio cualitativo es abierto [..] en lo que concierne a la
interpretacion y analisis —es decir, la articulacion de los contextos
situacional y convencional’®- ya que tanto el andlisis como la
interpretacion se conjugan en el investigador (en tanto sujeto de
la investigacion), que es quien integra lo que se dice y quién lo
dice [...]. Asi pues, en la investigacion cualitativa, el investigador
es el lugar donde la informacion se convierte en significacion (y en
sentido), dado que la unidad del proceso de investigacion, en
ultima instancia, no esta ni en la teoria ni en la técnica —-ni en la
articulacion de ambas—- sino en el investigador mismo (p. 77).

Podriamos definir el papel del investigador cualitativo de la siguiente
manera: es un investigador que percibe el escenario y las personas desde una
perspectiva holistica, considerandolos como un todo. Lo que pretende es
experimentar la realidad tal y como otros la experimentan y ver las cosas como
si estuvieran ocurriendo por primera vez, procurando que exista un
distanciamiento respecto a sus propias creencias, percepciones, perspectivas y
predisposiciones (Taylor y Bogdan, 1987: 20ff.); en otras palabras, suspende
su vision del mundo para tratar de comprender la vision del mundo de los
demads (Rodriguez Gémez, 1999: 121).

Como ya se ha dicho, el investigador representa el instrumento basico de
la investigacion, asi que debe poseer ciertas destrezas para observar y
entrevistar (Janesick, 1994: 212). Asimismo, si bien es cierto que no pretende
verificar o probar teorias, siempre tiene en cuenta las teorias relevantes que
existen en relacidén con el contexto y el tema de estudio (Chaudron, 2000: 7),
por lo que tiene que conocerlas sobradamente.

Finalmente, con respecto a la relacién que establece el investigador con
las personas y los escenarios investigados cabe decir que se muestra sensible a
los efectos que causa sobre ellos y considera que todos son dignos de estudio,
puesto que estima como validas todas las perspectivas. En resumen, el
investigador es un “participante apasionado” (Lincoln, 1991; en Guba y Lincoln,
1994: 115), que necesita una adecuada preparacion tedrica, empatia y

flexibilidad, habilidades sociales y perspicacia.

10 £] contexto situacional es la red de relaciones sociales que despliega la técnica como artefacto y por
contexto convencional se entiende la red de relaciones lingiiisticas desplegadas.
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Dada la relevancia del investigador como instrumento de medida, en el
presente estudio se ha cuidado especialmente la definicion del papel y la labor
de la investigadora. Para ello se han seguido las directrices anteriormente
expuestas, asi como las marcadas por Rodriguez Gémez y otros (1999: 121ff.),
entre las que destacan la necesidad de que desempefie los siguientes roles:

= El rol de un investigador que posee los conocimientos necesarios sobre

la metodologia de la investigacidon y domina una serie de habilidades y
técnicas;

= El rol de participante en mayor o menor medida;

= El rol de intermediario, que traduce e interpreta los modos de vida y

significados de la comunidad;

= Los roles de observador externo que analiza dichos significados y

evaluador que los valora.

En cuanto a los tradicionalmente conocidos como sujetos de la
investigacién, también de suma importancia en el proceso investigador en
cuanto perspectivas significativas, no suelen ser denominados “sujetos”
precisamente, sino “participantes” o “informantes”: estos términos caracterizan
mejor los supuestos que subyacen bajo la metodologia cualitativa, porque
implican “interaccién con” y no tanto “accién sobre” (Latorre y otros, 2003:
199).

Dentro de los informantes, cabe destacar el rol de los informantes clave,
participantes fundamentales de cualquier investigacién etnografica. Los
informantes clave son

...personas que tienen acceso a la informacion mas importante
sobre las actividades de una comunidad, grupo o institucion
educativas; con suficiente experiencia y conocimientos sobre el
tema abordado en la investigacion; con capacidad para comunicar
esos conocimientos y, lo que es muy importante, con voluntad de
cooperacion (Rodriguez Gémez y otros, 1999: 127).

Se considera que sus actitudes, experiencias, creencias y acciones, en definitiva
su vision de la realidad circundante, enriquecen los datos al no encontrarse
constrenidos por el tiempo y el espacio donde se desarrolla la investigacion y
en muchos casos no estar mediatizados por el contacto directo con los grupos
investigados.

En nuestra investigacion, la seleccion de los informantes clave vino

determinada, en primer lugar, por su dilatada y reconocida trayectoria
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profesional en relacién con el contexto y/o el marco tedrico del estudio, ademas
de por otros criterios variables en funcién del informante. En principio,
buscamos informantes que tuvieran un alto grado de implicacién en alguno de
los programas de bilinglismo estudiados o que conocieran bien el
funcionamiento y la fundamentacién de dichos sistemas de ensefianza, asi
como diferentes enfoques y perspectivas de un mismo fendmeno. Con su
participacién se pretende que aporten su interpretaciéon personal desde su
experiencia como conocedores del contexto de la investigacién, responsables de
su buen funcionamiento, profesionales de Ila docencia en ejercicio,
investigadores, autores de métodos y tratados relacionados con la adquisicién
de lenguas o la ensefianza integrada de contenidos y lengua, etc. segun
proceda en cada caso.

Para concluir debemos decir que los expertos resaltan también posibles
problemas y complicaciones asociados con la adopcién de un enfoque
cualitativo para la investigacion social. Mencionaremos por ejemplo la opinidn
de Guba y Lincoln (1994) acerca de la relacion entre investigador e
informantes: “The close personal interactions required by the methodology may
produce special and often sticky problems of confidentiality and anonymity, as
well as other interpersonal difficulties” (p. 115). Para minimizar estas
dificultades, es indispensable que se establezca una relacibon mutuamente
satisfactoria.

En este sentido, suele ocurrir con frecuencia que los informantes tienden a
suponer que los propodsitos de la investigacion son de algun modo evaluativos,
lo cual mina su confianza en el investigador. En realidad, su preocupacién es
muy comprensible, puesto que

...los propdsitos del investigador también son, sin duda,
evaluadores, ya que describir las acciones de los individuos en
informes narrativos significa teorizar acerca de la organizacion de
dichas acciones, y la evaluacién es inherente a toda teoria
(Erikson, 1989: 253ff.).

Por su parte, Latorre y otros (2003) nos advierten sobre los riesgos de la
subjetividad:
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Las criticas que se vierten sobre esta metodologia suelen referirse
a su caracter subjetivo o riesgo de subjetividad; las observaciones
e informes de los sujetos pueden estar sesgados o ser
incompletos. EI mismo investigador puede analizar las situaciones
desde su propio marco referencial (p. 91).

De hecho, los detractores de la investigacidn cualitativa pueden ir mas alla
en sus criticas:

The challenges to qualitative research are many. Qualitative
researchers are called journalists, or soft scientists. Their work is
termed unscientific, or only exploratory, or subjective. It is called
criticism and not theory, or it is interpreted politically, as a
disguised version of Marxism or secular humanism (Denzin y
Lincoln, 2000: 7).

En realidad, como Denzin y Lincoln contindan diciendo, la investigacién
cualitativa se sitla en un contexto politico complejo que crea una tension
continuamente reexaminada y cuestionada segun cambian sus condiciones
académicas e institucionales y sus posturas intelectuales. El enfoque cualitativo
es inherente a su entorno, y la existencia de la dicotomia cualitativo-
cuantitativo es incluso necesaria y enriquecedora.

Por ello, nos sumamos a la opinién de Lincoln y Guba (2000) en estas
palabras:

Sometime ago, we expressed our hope that practitioners of both
positivist and new-paradigm forms of inquiry might find some way
of resolving their differences, such that all social scientists could
work within a common discourse -and perhaps even several
traditions—- once again (p. 185).

B. EL METODO ETNOGRAFICO

Dentro del paradigma cualitativo, el método prioritariamente empleado en
esta investigacion es el método etnografico (Woods, 1987), llamado naturalista
en Santos (1997)''. La bibliografia basica acerca de la metodologia etnogréfica
incluye también los trabajos de Agar (1986), Atkinson y otros (2001),
Fetterman (1989), Grant y Fine (1992), Hammersley y Atkinson (1994), Taft

1 Algunos autores distinguen, no obstante, entre métodos etnograficos y naturalistas, como por ejemplo
Bisquerra (1989).
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(1988), Werner y Shoepfle (1987a; 1987b), y especificamente para la
adquisicion de lenguas, Heath (1983) y Ramanathan y Atkinson (1999).

No es infrecuente que el término “etnografia” se asimile al de investigacién
cualitativa; sin embargo, como hemos visto anteriormente, la perspectiva
cualitativa constituye un fendmeno cientifico de amplio alcance que abarca no
sOlo la etnografia, sino también otras estrategias de aproximacién a la realidad
social como la investigacion en la accién o el estudio de casos. Sin duda una de
las corrientes mas representativas del paradigma cualitativo, en realidad
“etnografia” es, etimoldégicamente hablando, la descripcién de un pueblo, del
griego éthnos (pueblo) y graphé (descripcion). Por ello, la metodologia
etnografica es aquel método cualitativo “that generally focuses on the group,
rather than on the individual, stresses the importance of situating the study
within the larger sociocultural context” (Mackey y Gass, 2005: 168).

Con origen en los estudios antropolégicos de finales del siglo XIX vy
principios del XX'? y mas tarde, en los trabajos de la Chicago School of
Sociology de los afios 1920 y 30, la tradicién etnografica se basa en dos
hipbtesis sobre el comportamiento humano: la hipétesis naturalista-ecoldgica y
la cualitativa-fenomenolégica (Wilson, 1982). La primera sostiene que el
contexto en el cual tiene lugar cierto comportamiento ejerce una influencia
significativa sobre dicho comportamiento. La segunda hipdtesis, por su parte,
cuestiona la creencia de que existe una realidad objetiva, independiente de la
percepcidon subjetiva de los participantes en una investigacién. Bajo este
prisma, la nocion de un investigador objetivo que sigue procedimientos
experimentales para el estudio del comportamiento humano parece, insistimos,
inadecuada en el mejor de los casos.

Asi pues, consideraremos la etnografia como “the study of the culture/
characteristics of a group in real-world rather than laboratory settings” (Nunan,
1992: 55). La investigacién etnografica tipo suele extenderse en el tiempo e
implica la colaboraciéon de varios participantes; en ella, el investigador evita
manipular el fendmeno que presencia, y lleva a cabo un analisis interpretativo
de los datos que recoge, del cual tienden a surgir generalizaciones e hipdtesis
en lugar de estar éstas predeterminadas de antemano. Se caracteriza por las

siguientes cualidades, propias de una metodologia cualitativa: es holista,

12 Es habitual referirse a Malinowski (1922) y Radcliffe-Brown (1922) como los mas conocidos exponentes
de estos estudios.
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naturalista -las personas se estudian en su habitat natural-, inductiva,
fenomenoldgica -los significados se estudian desde el punto de vista de los
agentes sociales—, contextualizadora, libre de juicios de valor y reflexiva -el
investigador se ve afectado por la realidad que estudia (Latorre y otros, 2003:
227).

Por su parte, Bisquerra (1989) propone para definir la investigacién
etnogréafica las siguientes caracteristicas, que hasta cierto punto se solapan con
las ya presentadas:

Es inductiva, subjetiva, generativa y constructiva. Inductiva
porque parte de la observacion de un fendmeno, mediante la
recogida de datos. A partir de los hechos observados intenta
establecer regularidades. Es subjetiva en la medida en que
explicita y analiza datos subjetivos. Su meta es reconstruir las
categorias especificas que los participantes usan para
conceptualizar sus propias experiencias y su vision del mundo. Es
generativa en cuanto intenta generar y refinar categorias
conceptuales (constructos y proposiciones), a partir de la
descripcion sistematica de fendmenos y variables, usando una o
mas bases de datos como fuente de evidencia. Es constructivista
porque las unidades de analisis que han de estudiarse se extraen
de lo que va sucediendo (flujo de la conducta) (p. 267).

La observacion participante, que permite la exploracion de primera mano
de un ambito social, es la técnica caracteristica, que no exclusiva, de la
tradicion etnografica (Atkinson y otros, 2001: 4). Son habituales también la
entrevista y el analisis de contenido. En cualquier caso, quizas el aspecto mas
llamativo de la etnografia en referencia a las técnicas de recogida de datos es
que es frecuente la adopcidon de técnicas distintas a las inicialmente planificadas
en el transcurso de la investigacion.

La eleccién de una metodologia etnografica para esta investigacion viene
motivada por dos razones:

* La etnografia resulta adecuada para la escuela en tanto unidad social:

es “el método de investigacion por el que se aprende el modo de vida
de una unidad social concreta” (Rodriguez Gdmez, 1999: 44).

» Ademads, es eficaz en la investigacidon educativa en tanto realidad
social: “se interesa por lo que la gente hace, codmo se comporta, como
interactua [...] sus creencias, valores, perspectivas, motivaciones y el
modo en que todo eso se desarrolla o cambia con el tiempo o de una
situacion a otra” (Woods, 1987: 18).
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Los estudios etnograficos se aplican a poblaciones concretas en un marco
social y geografico relativamente homogéneo. El estudio de la vida de un aula
desde un punto de vista global y holistico constituye un estudio etnografico,
puesto que en el aula tienen lugar sistemas de relaciones entre elementos
semejantes a las que se producen en su marco social mas amplio y en relacion
estrecha con él. No obstante, por lo reducido del marco social y geografico del
aula quizas sea mas preciso hablar en este caso de un estudio microetnografico
aplicado, de donde han de surgir soluciones a los problemas concretos que se
plantean en ese mismo marco microsocial. En palabras de McMillan y
Schumacher (2005: 45),

...una microetnografia es un estudio de observacion participativa
sobre un aspecto de un componente cultural (educacién), como
los participantes en una actividad educativa, por ejemplo un aula
urbana o los directores en un programa de innovacion educativa.

Algunas de las caracteristicas de esta metodologia que apuntan hacia su
utilidad para la investigacidon educativa y para esta investigacion en particular
son (Santos, 1997: 236ff.):

= Se centra en los procesos dinamicos del centro educativo;

= No plantea hipétesis encorsetadas vy rigidas;

= Permite un disefio experimental flexible;

*» Permite la contextualizacidon en escenarios naturales;

* Permite la utilizaciéon de una pluralidad de técnicas e instrumentos;

= Permite la triangulacién de técnicas, instrumentos, informantes y

tiempos;

» Concibe la realidad como un todo, posee una visién holistica;

= Requiere la implicacion del investigador y de los informantes;

= Destaca la importancia de las personas que exploran, observan e

indagan;

= Estd impregnada de sentido critico;

» Su finalidad es mejorar la practica;

» Sus objetivos Ultimos no son la generalizacién ni la extrapolacién;

= Utiliza un lenguaje natural, lo cual hace que no se reste significado a lo

expuesto por los participantes;

» Busca la transferibilidad en contextos similares;

» Puede ser comprendida por los practicos;
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= AUlna teoria y practica: el investigador puede ser al mismo tiempo

tedrico y practico.

De hecho, entre la etnografia y la ensefianza se pueden establecer “ciertos
paralelismos que las convierten en co-empresas eminentemente adaptables
entre si” (Woods, 1987: 20): ambas, como mezcla entre arte y ciencia que son,
conciernen al hecho de contar una historia con una estructura subyacente;
ademas, el maestro suele tener notable experiencia en técnicas etnograficas
como la observacién participante y la entrevista, por lo que en principio, la
etnografia representa para él un tipo de investigacién mas accesible que otras.

En la ensefianza de lenguas, esta metodologia se puede encontrar en
areas muy diversas como por ejemplo en los trabajos de Heath (1983) sobre el
inglés como lengua materna, Freeman (1992) para el francés como lengua
extranjera, Goldstein (1997) sobre el empleo de la lengua fuera de la escuela,
King (2000) acerca de los procesos culturales e ideoldgicos relacionados con la
adquisicion de lenguas, y Atkinson y Ramanathan (1995) en relacién con la
escritura en segundas lenguas; también en Cleghorn y Genesee (1984), Duff
(2002), Pavlenko y Lantolf (2000).

La etnografia necesita una preparacion considerable, un registro continuo,
una implicacidon participatoria extensa por parte del investigador y una
interpretacion muy cuidadosa de los datos (Chaudron, 1988: 46). El acceso al
escenario aqui es una cuestion delicada que requiere tacto y diplomacia, al
igual que la relacion con los informantes. Es habitual que surjan dificultades,
para la superacién de las cuales Patton (1987) sugiere, entre otras, las
siguientes estrategias:

= Recoger gran variedad de datos procedentes de diversas perspectivas;

* Hacer una triangulacién de métodos;

» Ser disciplinado y metddico en todas las fases de la investigacion;

» Involucrarse tanto como sea posible.

No obstante, una de las objeciones mas habituales que se hacen en contra
de la etnografia, quizads la mdas importante, es que, irénicamente, la mera
presencia del investigador en el escenario de los acontecimientos que pretende
registrar sin manipular incide sobre éstos; en otras palabras, la sociedad a
describir es constantemente desestabilizada por la influencia externa que

representa el investigador (Ramanathan y Atkinson, 1999: 45). El etnégrafo se
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encuentra, pues, en una situacion delicada: debe implicarse en el contexto y al

mismo tiempo, velar por que el curso de los acontecimientos no se vea alterado

por su presencia.
Por todo lo dicho, suscribimos las palabras de David Nunan cuando afirma

lo siguiente:

While it is true that there are dangers in making strong casual
claims on the basis of description, I do not believe that this leaves
ethnography in a position which is subservient to experimentation.
Ethnography is a valid tradition in its own right, and should not be
considered simply as a hypothesis-generating device for
experimental research (Nunan, 1992: 57).
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4. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En el establecimiento de la problematica objeto de estudio han influido por
un lado la propia experiencia profesional de la investigadora, sus percepciones
y conocimientos previos, y por otro la coyuntura politico-social actual de la
region y las conclusiones de los estudios realizados hasta la fecha, que sirven
para enmarcar y concretar la visién de los hechos de la investigadora.

En Espafia, hasta hace pocos afios las situaciones de bilinglismo escolar
eran mayoritariamente esporadicas e inconexas, y probablemente como
consecuencia, las investigaciones sobre la cuestidon eran relativamente escasas.
En los ultimos tiempos, sin embargo, tal y como hemos podido ver en el
Capitulo II de este estudio, el bilingliismo escolar y la ensefanza de inglés a
nifos pequefios estan recibiendo un fuerte impulso y una atencién especial.
Prueba de ello es que en la Comunidad de Madrid el nimero de colegios
publicos bilinglies ha pasado de 10 a 180 nada menos que en cinco afios.

La constatacion de esta situacion conduce a la investigadora, involucrada
profesionalmente en la formacion de maestros y en la ensefianza de segundas
lenguas en la Comunidad de Madrid, a decirse por la ejecucién de un estudio de
reflexion y analisis que contribuya a describir la situacién de la educacién
bilinglie con nifios pequefos en la regién.

Algunos de los presupuestos que emergen al establecer esta tematica de
estudio son:

» En las primeras etapas educativas, los procesos que rodean al nifio en

la escuela transcurren paralelos al su desarrollo natural, aun en fase

incipiente, y por eso es importante que estén bien fundamentados.
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* La enseflanza de segundas lenguas para nifios pequefos es una
situacion educativa que requiere unos planteamientos propios, una
metodologia y una organizacién especificos.

» Igualmente, la situacion de aprendizaje integrado de contenido y
lengua requiere unas condiciones muy particulares de implantacion y
desarrollo.

*» Una adecuada planificacion y puesta en marcha de un programa de
AICLE con niflos pequefos es garantia de aprendizaje de las dos
lenguas involucradas, al mismo tiempo que sienta las bases para un
buen aprendizaje posterior de las sucesivas segundas lenguas.

Este estudio tiene como finalidad profundizar en la actual situacion de la
ensefianza del inglés en las primeras etapas educativas en la educacién bilingle
espafiol-inglés, particularmente en el primer ciclo de los colegios publicos
bilinglies de la Comunidad de Madrid, con el fin de conocer y comprender las
técnicas metodoldgicas que se utilizan en esta etapa y en este contexto, las
cuales marcaran el posterior desarrollo y evolucidon de todo el aprendizaje en
este campo. La descripcidén de la situacion nos permitira identificar y explicitar
posibles problemas didacticos, o en otras palabras,

..dar cuenta de las realidades emergentes que viven Ilos
participantes en los procesos de ensefianza, replantear la realidad
educativa, descubrir las bases que fundamentan las decisiones
docentes y anticipar las principales opciones formativas,
estimando la calidad de las acciones desarrolladas para centrarse
en las mas representativas para la capacitacion docente y de los
estudiantes (Medina y Dominguez, 2003: 14).
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5. DETERMINACION DE LOS OBJETIVOS

Como acabamos de decir, este estudio pretende profundizar en el andlisis
de la metodologia de la ensefanza del inglés como lengua extranjera en las
primeras etapas de Educacion Primaria. En particular, sus objetivos general y

especificos son:

Obijetivo general

Describir y comparar los elementos curriculares utilizados en el proceso de
ensefanza-aprendizaje del inglés como segunda lengua en el primer ciclo de la
etapa de Educacion Primaria en los centros bilinglies sostenidos con fondos

publicos de la Comunidad de Madrid.

Objetivos especificos

1. Describir el contexto de la ensefianza de inglés en el primer ciclo de
Educacién Primaria en los centros publicos bilinglies de la Comunidad
de Madrid.

2. Identificar los principios metodolégicos empleados por los maestros en
el disefio del proceso de ensefianza-aprendizaje.

3. Senalar las caracteristicas de las distintas técnicas metodoldgicas
utilizadas por los profesores en el aula de inglés en los primeros niveles
de Educacién Primaria.

4. Analizar el nivel de homogeneidad en la metodologia de la ensefianza
de inglés en el primer ciclo de Educaciéon Primaria de los centros

publicos bilinglies de la Comunidad de Madrid.
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10.

Comparar si las técnicas utilizadas en este contexto se corresponden
con algunas de las metodologias tedricas existentes en la ensefianza
del inglés.

Comprobar si existe alguna metodologia con caracteristicas especificas
para la ensefanza del inglés en los primeros niveles de Educacién
Primaria.

Descubrir, si procede, la existencia de patrones diferenciales en la
percepcion de la utilidad de las diferentes metodologias y el logro
académico de los estudiantes.

Analizar los contenidos y las competencias comunicativas en la
segunda lengua que se trabajan en el primer ciclo de Educacién
Primaria.

Describir la formacion especifica del profesorado especialista para el
desarrollo de la docencia en contextos bilingles.

Contribuir a la reflexién sobre la edad de inicio mas adecuada para la

introduccidn del aprendizaje de la segunda lengua.
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6. METODOS Y TECNICAS DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

A. DISENO DEL TRABAJO DE CAMPO

A modo de resumen introductorio, explicaremos aqui brevemente los
rasgos principales de esta investigacidn para proceder a detallarlos en las
secciones que siguen.

En primer lugar, por “campo” entenderemos el contexto fisico y social
donde tiene lugar la realidad objeto de estudio. En este caso el campo se define
como los colegios de Educacién Primaria.

Una vez definido el campo se han seleccionado los centros que van a
participar en la investigacion, que son todos los colegios financiados con fondos
publicos de la Comunidad de Madrid que durante el curso 2007-2008 participan
o en el Programa de Colegios Bilingiies promovido por la Consejeria de
Educacién de la Comunidad, o en el Proyecto Bilinglie del convenio del
Ministerio de Educacién con el British Council. Ademas, particularmente, gran
parte de la recogida de datos se ha centrado en dos colegios: el CEIP San
Andrés y el CEIP Julio Pinto Gédmez, miembros participantes de los proyectos de
la Comunidad y del Ministerio respectivamente. Para la realizacion del estudio
se ha solicitado permiso a los equipos directivos de los centros, explicitando sus
caracteristicas y finalidad.

Como ya se ha indicado en secciones anteriores, dentro del paradigma
cualitativo, el método empleado en esta investigacién es el etnografico. Por
ello, para el disefio de nuestro trabajo de campo se han tenido en cuenta los
siguientes requerimientos propios de un estudio etnografico educativo (Spindler
y Spindler, 1992; en Rodriguez Gémez y otros, 1999: 45ff.):
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Observacion directa permaneciendo en el escenario de la accidn sin
mediatizar y modificar las acciones que alli ocurren;

Permanencia suficiente en el escenario, que viene marcada por la
saturaciéon de informacion;

Gran volumen de datos registrados;

Caracter evolutivo de la investigacion, partiendo de la ausencia de
hipdtesis especificas;

Utilizacion de instrumentos para la recogida de datos, que son
tipicamente la observacion y la entrevista, aunque pueden utilizarse
por ejemplo los cuestionarios;

Uso de la cuantificacion como procedimiento para reforzar datos e
interpretaciones o para comprobar hipdtesis;

Definicién del objetivo de estudio como “describir el conocimiento
cultural que la gente guarda en sus mentes, como es empleado en la
interaccion social y las consecuencias de su empleo” (p. 36).

Holismo selectivo como ideal deseable y una contextualizacion

determinada.

Con el fin de lograr los objetivos propuestos se constituyé un grupo de

informantes que facilitd la informacion (datos, experiencias, vivencias y

observaciones) en la que se fundamenta la investigacién. La seleccién de estos

informantes se realizd de modo premeditado puesto que se estimd que eran

ellos, bien como parte directamente integrante de la puesta en marcha y

ejecuciéon de los proyectos de bilingliismo, bien como expertos independientes,

los que mas cantidad y calidad de informacién podian aportar, de forma mas

flexible y contrastable.

Los informantes de esta investigacion son:

El profesorado especialista, los coordinadores del correspondiente
proyecto bilingie y el equipo directivo de los centros; el contacto fue
especialmente estrecho con los centros de referencia: los colegios San
Andrés y Julio Pinto Gémez.

Los alumnos de segundo de Educacién Primaria de los dos centros de
referencia. Se observaron cuatro aulas que contaban con un total

aproximado de cien nifos.
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= Miembros de la Direccion de Area Territorial Norte, del British Council,
y expertos en AICLE que actian como informantes clave o jueces
expertos.

= Documentos oficiales: Proyectos Educativos de Centro, Reglamentos de

Régimen Interno, Programaciones Generales Anuales, Proyectos
Curriculares y Memorias Anuales.

Este conjunto de informantes ha contribuido con una serie de datos
recogidos en diferentes momentos a lo largo de la investigacién, a través de las
siguientes técnicas:

= Observacion;

= Grabaciones de video;

= Analisis de contenido;

= Cuestionarios;

= Entrevista abierta.

Tal ndmero de técnicas nos permite realizar una triangulaciéon, que
favorece la significatividad y validez de los datos por los motivos que resaltan
Cohen y Manion (2002: 331ff.): la triangulacién sirve para analizar el complejo
comportamiento humano desde diferentes puntos de vista evitando que la
realidad pase por el “filtro” de un Unico método y escapando asi de la
“limitacién del método” que a menudo se da en las ciencias sociales, fendmeno
relacionado con el uso exclusivo de un método por considerarlo mejor o por

estar mas familiarizado con él.

B. PROCESO Y FASES DE LA INVESTIGACION

El proceso de investigacién propio de una determinada metodologia es
consecuencia de los supuestos y postulados que la conforman. Acerca de un
proceso cualitativo como el que nos ocupa se podria decir a grandes rasgos que
se entiende “como un continuum que admite una gran flexibilidad en el disefio
de las distintas fases que lo configuran. [Entre éstas] se da una continua

retroaccion, de modo que cada una de ellas se construye sobre la informacion
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de las otras” (Latorre y otros, 2003: 204ff.). De ahi que dicho proceso responda
a un disefio flexible, abierto a cambios y redefiniciones.

Asimismo, a través de sus fases se pretende conseguir que los datos
recabados, mediatizados por una variedad de factores tales como la cultura, los
valores o el contexto social y personal de los participantes y la investigadora,
alcancen el deseado grado de validez y objetividad en la medida y modos
reflejados en la seccidon anterior acerca del paradigma cualitativo y sus
caracteristicas.

Teniendo en cuenta lo dicho, las fases de esta investigacion son las

siguientes:

Fase preparatoria

Fase reflexiva

En ella se identificd el problema de investigacion y se determiné el centro
de interés: conocer la realidad de la ensefanza del inglés en Educacién Primaria
en contextos bilingles. Entre las causas que condujeron a la realizacién de este
estudio, ya mencionadas anteriormente, podemos citar como mas significativas
la trayectoria profesional y personal de la investigadora, la necesidad de
describir y contribuir a mejorar la realidad estudiada o el interés por la
investigacién cualitativa en contextos educativos como instrumento de mejora.

Principalmente a esta etapa corresponde la busqueda de informacion sobre
el ambito de estudio obtenida a partir de material bibliografico y de otras
fuentes de informacidn para conocer la situacion actual al respecto
comprometiéndose, eso si, minimamente con teorias y supuestos a priori. Dicha
informacion, que da cuerpo al marco tedrico y conceptual que sustenta la
investigacién, en general abarca el estudio del desarrollo del lenguaje, de las
diferentes aproximaciones a la ensefanza de segundas lenguas, del bilinglismo
y la ensefianza bilinglie; el conocimiento detallado de la legislacion vigente en
Espafia y en Europa; y el estudio de los diferentes paradigmas y enfoques que

permitirdn el buen desarrollo de la investigacién.
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Fase de diseno

Esta etapa esta relacionada con la seleccion de la estrategia de

investigacidn: entre otras cosas se hace necesario definir el campo de estudio,

el marco conceptual y el enfoque concreto adoptados, los instrumentos y

técnicas.

El disefio inicial de esta investigacidon consta de los siguientes aspectos:

Marco tedrico: la adquisicion de lenguas; la ensenanza y aprendizaje
de segundas lenguas; la evolucion histérica de las metodologias de
ensefianza de segundas lenguas.

Objeto de estudio: la ensefianza de inglés en contextos de bilingliismo
o AICLE en Educacion Primaria.

Método de investigacion: el enfoque cualitativo y la metodologia
etnografica o naturalista.

Triangulacion de métodos: la combinacion de técnicas diferentes para
la obtencidon de datos con el fin de garantizar la significatividad y
validez de estos ultimos.

Técnicas e instrumentos de recogida de datos: la observacién directa
de la realidad a indagar, la grabacion en video de las clases en inglés
de dos colegios bilinglies durante dos semanas, la distribucién de
cuestionarios a los profesores de primer ciclo de todos los centros
bilinglies publicos de la Comunidad de Madrid, y la realizacion de
entrevistas a informantes clave o jueces expertos. Ademas, se
utilizaron como fuente de datos documentos institucionales tales como
el Proyecto Educativo de Centro, el Reglamento de Régimen Interior y
la Programacién Anual de Aula de ciertos centros.

Andlisis de datos: paralela y posteriormente a la fase de recogida de
datos, se analizaron los contenidos de todo el material citado para asi
obtener diferentes categorias.

Procedimientos de consentimiento y aprobacion: se solicitdé a la
direccion de los centros el consentimiento para la realizaciéon de esta

investigacion.
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Fase de trabajo de campo

Esta fase se compone de distintas subfases. En primer lugar se concreté el
contexto fisico y social especifico del estudio: los colegios bilingies financiados
con fondos publicos de la Comunidad de Madrid. Dentro de este contexto, los
participantes y escenarios se seleccionaron mediante una combinacion de
muestreo de probabilidad intencional (Patton, 1990), segun la rica informacién
que aportaban, y muestreo de conveniencia -también llamado a veces
“accidental”, como recuerdan Cohen y Manion (2002: 138)-, eligiendo en
ocasiones los individuos y escenarios mas proximos y accesibles, como veremos
a continuacion.

La investigadora se puso en contacto entonces con el equipo directivo, los
coordinadores de los respectivos proyectos bilinglies y los docentes de primer
ciclo de Educacién Primaria de los CEIPs San Andrés y Julio Pinto Gédmez, con
los que ya tenia relacidon profesional previa, y les pidid su participacion en el
estudio, a lo que aceptaron amablemente. Una vez conocida y aceptada la
naturaleza de su colaboracién por parte de los profesores participantes, se
solicitd permiso para la realizacién de la investigacion y se explicaron las lineas
generales del estudio que se pretendia realizar mediante una carta de
presentacion (ver anexo n° 4).

Esta presentacion formal se completdé con contactos personales mas
informales que sirvieron para clarificar las motivaciones existentes tras la
investigacién y los pasos a seguir y obtener una serie de datos iniciales sobre el
funcionamiento de los centros bilinglies, que resultaron importantes para el
desarrollo posterior del estudio. Desde este momento se tiene acceso a los
documentos oficiales de los centros, con los que se desarrollara la técnica de
analisis de contenido.

Asimismo, en este momento se definieron (1) el rol de la investigadora en
estos dos centros, que se planted como el de una observadora con capacidad
para tomar decisiones sobre los datos que considerase mas significativos y el
grado de compromiso e implicacién que se presuponen en un estudio de este
tipo, y (2) el rol de los participantes, que como protagonistas activos de la
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investigacién tenian plena libertad para exponer sus opiniones, reflejar sus
aportaciones y sugerencias.

Paralelamente, a partir del marco tedrico, los contactos con los profesores,
en analisis de contenido y la observacion, se elabord un cuestionario destinado
a los maestros que imparten areas de/en inglés en primer ciclo del resto de
colegios bilinglies publicos de la Comunidad, y se establecieron los primeros
contactos con el equipo de la Direccién de Area Territorial Norte, los
coordinadores del programa del British Council y del Ministerio, y los expertos
en AICLE que actuarian como informantes clave.

Desafortunadamente en nuestra toma de datos no han participado
miembros de la Direccién General de Programas de Innovacion de la Consejeria
de Educacion, responsable de su programa bilinglie, que si bien en principio no
declinaron colaborar, llegado un punto respondieron con un absoluto silencio
administrativo a nuestras peticiones de entrevista.

Con la colaboracion de una serie de juezas expertas en pedagogia, filologia
y didactica de segundas lenguas, se validd el cuestionario. Estas expertas son
la Dra Margarita Pino, la Dra Raquel Varela, la Dra Isabel Alonso y las
profesoras de Magisterio D@ Isabel Fernandez y D2 Susana Montero.

Se envid el cuestionario a una poblacién estimada de 289 profesores, cifra
calculada a partir de los siguientes datos: son 157 colegios, de linea dos como
media. De esa cifra total, los 132 colegios que llevan al menos dos afos
funcionando como bilinglies necesitaran al menos dos maestros especialistas de
inglés en primer ciclo: ya que cada grupo o unidad recibe 10 horas de inglés a
la semana y tienen 4 unidades (1°A y B, 20A y B), deben cubrir 40 horas a la
semana con especialistas de inglés. Los 25 colegios que se iniciaron en el
programa bilinglie de la Consejeria de Educacion en el curso 2007-2008 soélo
deben cubrir, al menos con un profesor, 20 horas de docencia en inglés (las
correspondientes a las dos unidades de primero de Primaria). Si hay 2
profesores por cada uno de los primeros 132 colegios (igual a 264) mas 25
profesores de los 25 colegios restantes, eso hace un total de 289.

La carta de presentacién enviada a estos centros se puede encontrar
también en el anexo n° 4.,

La recogida del nucleo principal de datos se produjo a lo largo del afio

2008, entre la poblacion objeto de estudio y con las técnicas e instrumentos ya
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presentados en la seccidn referida al disefio del trabajo de campo. A este
respecto cabe destacar lo siguiente:

= Las grabaciones y observaciones de las aulas se realizaron entre marzo
y mayo de 2008;

» Los cuestionarios se recogieron por correo electréonico o mediante
visitas a los centros participantes, principalmente durante el curso
2007-2008;

» Por cuestiones organizativas también hubo un nimero de cuestionarios
gue se recogio en el curso 2008-2009.

» La entrevista con los informantes clave tiene lugar con posterioridad a
la recogida del resto de datos en diferentes momentos segun sus
respectivas agendas, lo cual acarred ciertos retrasos de forma que la
mayoria de los encuentros tuvieron lugar ya durante el curso 2008-
20009.

Algunas de las entrevistas fueron grabadas y todas transcritas y revisadas
por los interesados. La forma de proceder con esta técnica no estd
perfectamente acotada al comienzo de la fase de trabajo de campo. Se define
su pertinencia y contenido una vez iniciado el proceso de recogida de datos
porgue sus aportaciones se consideran mas valiosas en la medida en que se
adaptan a la realidad observada.

La recogida de datos se dio por concluida cuando existié una redundancia
o saturacién de informacion y los nuevos datos no aportaban ninguna novedad.
Para estimar si existia tal saturacion y dar por finalizada esta fase, se atendid a
los criterios de adecuacion y pertinencia de la informacion recogida -que la
cantidad de informacion fuera suficiente y que cubriera las necesidades teodricas

del estudio respectivamente.

Fase analitica

En realidad, el analisis y valoracion de datos -es decir, el trabajo
sistematico de seleccion, categorizacidon, comparacion, sintesis e interpretacion

con el fin de proporcionar explicaciones— se simultanea o se alterna con la
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obtencidn de los mismos para asi determinar cuando debe terminar la recogida:
en la investigacion cualitativa, la recogida y el analisis de la informacién son
acciones de naturaleza complementaria e interactiva mas que secuencial. De
hecho podria decirse que ya la recogida de datos es una forma rudimentaria de
analisis, desde el momento que supone una elaboracion de la realidad
circundante.

Desde un primer momento, para avanzar en el camino hacia la teorizacién
se hace necesaria la reduccién de los datos, que se realiza por fragmentacion
del texto en elementos singulares o, en otras palabras, por categorizacion. La
categorizacion

...no es otra cosa que el hecho de simplificar reduciendo el niumero

de unidades de registro a un numero menor de clases o

categorias. Diferentes registros se incluyen en una misma

categoria en el supuesto de que, segun un criterio determinado,

estos registros tienen algo en comun (Ruiz Olabuénaga, 1996:

204).
Por ejemplo, a una unidad de registro tal como la palabra “casa”, se le aplica
un criterio de variabilidad —como puede ser el tamafo- subdividido en una serie
de categorias —grande, mediano y pequefio—, de manera que “casa” se clasifica
por ejemplo como “pequeno”, segun hayamos colocado los limites entre
categorias.

Las categorias pueden ser comunes a una cultura en general, usadas por
cualquier miembro de ésta —-por ejemplo la edad-, especiales o especificas de
un subgrupo o comunidad, o tedricas, que son “aquellas que emergen en el
curso del analisis de datos” (Ruiz Olabuénaga, 1996: 205), y que no son
inmediatamente reconocibles por el investigador hasta bien avanzado el
analisis, por lo que es necesario mantener categorias generales o especificas la
mayor parte del tiempo. En cualquier caso, la categorizacion comienza
siguiendo un sistema de codificacion abierto, que va progresando hacia
categorias definitivas, completas o cerradas.

En esta investigacion la categorizacién se ha realizado atendiendo a
criterios tematicos, que permiten una mayor variedad de categorias y, por
tanto, un agrupamiento flexible de datos. En este proceso se han seguido las
indicaciones de Strauss y Corbin (1990) que recomiendan cinco pasos para la
reduccidén tematica de textos:

1. Identificar una idea principal o categoria central;
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2. Buscar las categorias subordinadas;
Diferenciar o enlazar las categorias entre si;

4. Examinar las relaciones hipotéticas entre las subcategorias asi como

entre las categorias y la idea principal;

5. Estimular el andlisis basado en las diferencias entre categorias.

Strauss y Corbin también recomiendan que las categorias y los patrones
estén suficientemente fundamentados antes de dar por concluida la recogida de
datos vy retirarse del escenario de investigacion.

El analisis mas intensivo de los datos tiene lugar tras esta retirada: se
codifican los datos para favorecer su descripcion y comprension, se integran los
distintos métodos de recogida, se analizan las categorias mediante
procedimientos cualitativos que se complementan con técnicas estadisticas para
conocer las frecuencias y tablas de contingencias y con todo ello se va
perfilando la teoria emergente y configurando la elaboracion del informe final.

Los datos de los cuestionarios se procesaron mediante el programa
estadistico SPSS!* para Windows 15. Dado que las variables son de naturaleza
categérica, habitualmente se reporta la frecuencia y el porcentaje, es decir el
numero de personas que elijen una de las alternativas de respuesta planteadas
y el porcentaje a que corresponde respecto al total de profesores que
contestaron el cuestionario.

Para establecer la relacion entre dos variables se hicieron tablas de
contingencia y correlaciones, las primeras para variables cuyas respuestas
estan en categorias y las segundas para variables cuyas respuestas implican
algun tipo de ordenacion o son numéricas.

En las tablas de contingencia se presenta el nUmero de docentes que se
ubican en la categoria sefalada para cada variable. Un ejemplo es la relacién
entre el equipamiento tecnoldgico disponible y el empleo de la metodologia
CALL en la grafica 4.8, con la que se puede saber el numero de profesores que
cuentan, pongamos, con pizarra digital u ordenadores y dicen también usarlos
bajo esta metodologia.

En la correlacion se obtiene un indice que toma valores entre -1 y 1. El
signo indica la direccion de la relacidon: cuando es positiva sefiala que el

aumento en el valor de una variable se asocia con el aumento en el valor de la

2 &

13 Siglas del inglés “Statistical Package for the Social Sciences”.
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otra variable; a su vez cuando el valor es negativo se encuentra que el
aumento en el valor de una variable se asocia con la disminucién del valor de la
otra variable. Ademas de la direccion, se tiene en cuenta si la correlacidon es
significativa o no, con lo cual se asume que la asociacion entre las variables no
es al azar.

Por dltimo es importante anotar que se emplearon los indices de
correlacidon apropiados con el tipo de variable; asi, en el caso de variables que
sefialaban ordenacion se empled el coeficiente de Spearman y en variables que
implicaba asociacién entre una variable categdrica y una numérica, se empled

el coeficiente de correlacion biserial puntual.

Fase informativa

Esta fase, resultado de las anteriores, supone la culminacién de la
investigaciéon. En ella se difunden las conclusiones del estudio en un informe
final, del cual se proporciona una copia a los participantes -en este caso, una
serie de profesores especialistas y equipos directivos de los centros- con el
objetivo de que lo conozcan y negocien. Se trata en definitiva de que los
informantes comprueben y verifiquen las conclusiones de la investigacion y
puedan aportar aclaraciones y sugerencias.

El informe final consta de las siguientes secciones (Maykut y Morehouse,
1994: 152):

= Resumen,

» Introduccion,

» Disefio de la investigacién (con las estrategias empleadas para

observar el necesario rigor cientifico),

*» Los métodos de muestreo, recogida y analisis de datos,

» Resultados,

= Implicaciones,

= Referencias y apéndices.
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C. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

En las lineas siguientes haremos referencia a las técnicas y procedimientos
utilizados en la obtencién de datos, también Illamados métodos de
investigacién, entendiendo por “métodos” “esa gama de aproximaciones
empleadas en la investigacion educativa para reunir los datos que van a
emplearse como base para la inferencia y la interpretacion, para la explicacion
y la prediccion” (Cohen y Manion, 2002: 71).

Para recabar los datos se han escogido instrumentos de medida con
independencia de su polarizacion hacia paradigmas cualitativos o cuantitativos;
muy al contrario, en su seleccién ha primado el criterio de adecuacion a las
condiciones de la realidad de nuestro contexto, pues como bien dicen Larsen-
Freeman y Long (1994: 24), “el disefio metodoldgico deberia estar
condicionado por la cuestion que se quiere investigar”. Ademas, se ha
considerado también (1) si aportan la informacion necesaria para la
comprensién del fendmeno, (2) si proporcionan diferentes perspectivas y (3) si
el tiempo de recogida de informacién que requieren es efectivo (Latorre y otros,
2003: 211).

Como ya se ha dicho, resulta también prioritario el empleo de varios
métodos, o triangulacion metodoldgica: al contrario que ocurre con las ciencias
naturales, en la investigacién social se impone una necesidad de corroboracién
a través de diferentes métodos (Brewer y Hunter, 1989: 52).

Esta investigacion utiliza pues una serie de técnicas e instrumentos de
recogida de datos que veremos a continuacion, considerados por la
investigadora como eficaces para el cuestionamiento de la realidad y su
posterior mejora, en definitiva para la comprension a través del conocimiento.
Estos son la observacion directa, los registros de video, el analisis de
contenidos de documentos y textos, los cuestionarios y las entrevistas abiertas

a informantes clave o jueces expertos.
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Observacion directa

La observacion, definida como un proceso de atencion voluntaria con el fin
de recoger informacion orientado hacia unos objetivos previamente
establecidos mediante la aplicacién de una estrategia estudiada (Sobrado y
Ocampo, 1997: 106), es un instrumento de uso frecuente en educacion:

Classroom observational studies are one example often found in
education. Through observation, the researcher learns about
behaviors and the meanings attached to those behaviors. An
assumption is made that behavior is purposive and expressive of
deeper values and beliefs (Marshall y Rossman, 1989: 79).

Dicha actividad de observacién, continua, controlada y sistematica, difiere
de la observacién espontanea o accidental precisamente por su planificacion
(Gutiérrez y otros, 1999: 201) y su intencionalidad es lo que le confiere validez
desde un punto de vista metodolégico (Ander-Egg 1987: 197). En palabras de
Fernandez Ballesteros (2002: 137), “observar supone una conducta deliberada
del observador (frente a la observacion cotidiana o casual) cuyos objetivos van
en la linea de recoger datos en base a los cuales poder formular o verificar
hipdtesis”, si bien es cierto que la observacion puede abarcar desde la
anotacion detallada y estructurada de sucesos y comportamientos de los
informantes hasta una descripcion bastante mds ambigua y difusa. Para De
Ketele (1984) la observacion

...serd mas sistematica en la medida en que reuna las siguientes
condiciones:

» ytilizacion de procedimientos ‘repetibles’,
» utilizaciéon de condiciones ‘estandarizadas’ para observar,

= utilizacion de '‘técnicas’ rigurosas de observacion, de registro y
de codificacién (p. 22).

La observacién en investigacién puede ser de dos tipos: participante o no
participante. En el primer tipo, “el observador se compromete en las mismas
actividades que empieza a observar. A menudo su ‘encubrimiento’ es tan
completo que, por lo que respecta a los otros participantes, simplemente es
uno mas del grupo.” Un observador no participante, por otro lado, “permanece
separado de las actividades del grupo que esta investigando y evita ser
miembro del grupo” (Cohen y Manion, 2002: 164ff.). Un buen ejemplo de
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observador no participante en el aula, u observador completo (Junker, 1960; en
Rodriguez Gémez, 1999: 122), es aquel que se sienta al fondo mientras se
limita a codificar los intercambios verbales entre profesor y alumnos mediante
categorias observacionales.

En este estudio se desarrollaron observaciones intensivas no participantes
a lo largo de distintos periodos del curso 2007-08 previos a la grabacién, las
cuales resultaron de gran valor en cuanto permitieron comprobar de primera
mano la dindmica de actuacion de los informantes y nos brindaron la posibilidad
de acceder a fendmenos rutinarios que podian haber pasado desapercibidos
para la conciencia de los protagonistas.

Sin embargo, también es cierto que la observacién presenta un serio
inconveniente: los informantes, conocedores de la situacién de observacion,
pueden conducirse con cierta falta de naturalidad, al menos en un primer
momento, dando lugar a la llamada paradoja del observador, que no pretende
interferir pero que influye a los observados con su sola presencia (Labov,
1972). Con el fin de minimizar el impacto que podria causar en los informantes
la presencia de Ila investigadora, las observaciones se desarrollaron
precisamente de manera no participativa en el escenario habitual del aula. De
esta forma, tal y como se verd, se revelaron las categorias significativas por si
solas, evitando su predeterminacién. Por otro lado, los posibles efectos
negativos derivados de las reacciones de los informantes antes la observacion
se mitigaron con el empleo de otro tipo de técnicas.

Siguiendo a Del Rincén y otros (1995: 229), la metodologia observacional
de este estudio se desarrolld en una serie de etapas, que comenzaron con la
delimitacion de los objetivos a observar a partir de actitudes y conductas
relevantes seleccionadas tras una primera observacion informal.

En una segunda fase se decidié que la estrategia a seguir seria de tipo
inductivo -desde un enfoque empirico, partiendo de los fenémenos vy
apoyandose en los datos- y que el tipo de observacion seria directa -
permitiendo el registro “en vivo” de las conductas directamente percibidas
mediante un canal sensorial. Ademas, se considerd la necesidad de registrar las

conductas no verbales, espaciales, vocales y verbales*.

14 P I , . .
Para el analisis de las técnicas metodolégicas usadas por los profesores fue necesario observar todos los

aspectos de su actuacion, es decir, conductas no verbales —utilizaciéon de mimica, expresion facial y

corporal, gestos, etc.—, conductas espaciales —dinamicas de clase, juegos con movimiento, etc.—, conductas
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A continuacion se llevd a cabo la recogida y catalogacién de datos,
produciéndose un tipo de registro fundamentalmente narrativo, es decir, un
texto de caracter informal que se considera adecuado para aportar informacion
basica para la delimitacion del problema, la formulacion de hipédtesis y la
elecciéon de técnicas de registro, recabado en forma de anotaciones para su
posterior analisis.

Para concluir, se llegd a la interpretaciéon de los resultados, realizando
primero una autocritica metodoldgica sobre las fases del proceso y una revisidon
del empleo de la metodologia observacional. Repetidas lecturas de las
transcripciones permitieron clasificar posibles tematicas, actitudes vy
comportamientos de importancia para la investigacién, luego confirmadas con
las grabaciones, y contribuir al analisis de las distintas categorias que veremos

en el Capitulo 1V.

Grabaciones de video

Esta técnica tiene una larga historia en antropologia y es compatible con
gran variedad de métodos de investigacion. Consiste en registrar en video la
vida diaria del grupo objeto de analisis, en funcidn de tres tipos diferentes de
muestras:

=  Opportunity sampling documents unanticipated and poorly
understood phenomena as they occur.

= Programmed sampling involves filming according to a
predetermined plan -deciding in advance what, where, and
when to film. It is grounded in the research proposal’s
conceptual framework and rests on concepts of significance of
events. Such filming is guided by the research design rather
than by intuition as in opportunity sampling.

» Digressive sampling is deliberate searching beyond the obvious
to the novel, to the places and events that are usually outside
the typical public recognition (Marshall y Rossman, 1989: 86).

vocales —utilizaciéon de onomatopeyas, imitacién de sonidos, etc.— y conductas verbales —uso de la L1 o L2,
ete.
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La grabacion proporciona un material en imagenes duradero y representa
por ello un recurso permanente de estudio. Tal y como afirman Sarrid y Macia
(1990: 252),

...SuU principal aportacion corresponde a la posibilidad de acceder a
la informacién base tantas veces como se desee, la posibilidad de
paralizar y lentificar los sucesos; y, por tanto, la precision y
sutilidad de las observaciones realizables.

Aparte de su durabilidad, posiblemente para muchos la caracteristica mas
destacada de esta técnica es que permite capturar objetivamente fendmenos
visibles. Sirve por ello para recoger la informacién incluso aun sin haber
determinado el sistema de categorias que se utilizara para su analisis.

Sin embargo, también presenta ciertas limitaciones y desventajas:
econdmicamente es costosa, lo cual supone un serio problema para los
normalmente limitados presupuestos de investigacién. El investigador necesita
cierta capacitacion técnica (es frecuente que la fase de produccién posterior a la
filmacion se complique) y —-al menos hasta la fecha- no puede publicarla en
papel formando parte de, por ejemplo, una disertacion como la presente.
Ademads, a pesar de su objetividad, el rodaje puede resultar muy intrusivo,
afectando a sucesos y participantes.

Latorre y Gonzalez (1987) resumen asi los pros y los contras de la
utilizacién del video como técnica de obtencion de datos para la investigacién:

Tabla 3.5: ventajas, inconvenientes y usos del video.

Ventajas Inconvenientes Usos
Obtener mucha informacion Necesidad de un técnico Obtener el material visual del
aula

Analizar el comportamiento Dificultad de vaciado

gestual y ambiental Diagndstico
Grabar material irrelevante

Objetividad Permite observar con detalle
El coste episodios de la ensefianza

Revisar informacion
Puede provocar reactividad
Observar pautas de conducta
El operador es selectivo
Diagnosticar el posible origen
de los problemas

Fuente: Rodriguez Lopez (2003: 429).
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En el aula, esta versatil técnica de recogida de datos permite multiples
aplicaciones:

En el ambito de las Ciencias de la Educacion se puede utilizar para
grabar material del aula; para diagnosticar e identificar problemas
didacticos; para analizar la propia actuacion de los profesores, su
discurso e interaccion en el aula; para grabar episodios de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, entrevistas con alumnos o
discusiones con colegas para su posterior analisis (Del Rincén y
otros, 1995: 370).

En el estudio que nos ocupa, la grabacién resultd Gtil porque:

» Sirvio para documentar el comportamiento no verbal;

» Permitid el estudio de datos a partir de sucesos no recurrentes,

desaparecidos, o raros;

» La interpretacion de informacién pudo ser, en momentos puntuales,

validada por otro investigador.

Ademas, las grabaciones obtenidas se podran conservar para, en un
futuro, aprovecharse de nuevos métodos de visionado, analisis, y comprension
del proceso de cambio.

En cuanto al procedimiento seguido, una vez determinadas las condiciones
de grabacidn a partir de la observacion y tomadas ciertas decisiones relativas al
muestreo, se procedid a grabar las escenas de estudio en los meses de abril y
mayo de 2008. En concreto se grabaron dos semanas completas de clases de
inglés o impartidas en inglés en los colegios de referencia, lo que supone 18
horas de grabacién. Para ello se utilizd una camara fija ubicada en un punto
estratégico de cada aula desde el que se podia observar todo lo que ocurria en
la misma.

Posteriormente se revisaron las imagenes sin transcribirlas, aplicando para
su tratamiento el sistema de categorias escogido que se vera en el capitulo

siguiente.

Analisis de contenido

El objetivo de la técnica de analisis de contenido es estudiar y comprender

qué tipos de contenidos manifiestos existen en una comunicacion escrita —u
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oral pero que en definitiva se transcribe a un texto escrito- clasificando sus
diferentes partes de acuerdo con unas categorias establecidas, lo cual permite
la identificacidon sistematica y objetiva de estas ultimas dentro del mensaje.

En el ambito escolar, los tipos de documentos susceptibles de un analisis
de este tipo son muy variados: cabe mencionar, por ejemplo, los horarios, las
actas de reuniones, las planificaciones de lecciones, los tablones de anuncios,
las cartas oficiales, los archivos y estadisticas, y un largo etcétera. Segun
palabras de McMillan y Schumacher (2005), dichos documentos pueden ser de
dos tipos: personales —“cualquier narraciéon en primera persona que describe
las acciones, las experiencias y las opiniones del individuo”- u oficiales -los que
“describen las funciones y valores y cdmo varias personas definen la
organizacion” (p. 467), comuUnmente llamados documentos y registros
respectivamente (Lincoln y Guba, 1985). Dentro de estos ultimos se pueden
distinguir los documentos concebidos para la comunicaciéon interna entre
miembros de la escuela y para el consumo publico o la comunicacién externa.

Con el andlisis de contenido se pretende facilitar la produccién y validacién
de la informacion descriptiva, precisar la expresion del sentido de las acciones
registradas. Otros propdsitos del andlisis de contenido pueden ser también la
descripcién de tendencias, el andlisis de técnicas de persuasion o del estilo, la
descripcién de patrones de comunicacién y la relacién de caracteristicas o
atributos (Bisquerra, 1989: 115). Los documentos analizados pueden servir
también para reconstruir acontecimientos o dar cuenta de relaciones sociales
(Woods, 1987: 110), para mostrar cual es la cadena oficial de mando u orientar
sobre el estilo de la direccidn (McMillan y Schumacher, 2005: 467).

En situaciones de inaccesibilidad, los documentos escritos reemplazan al
observador o entrevistador, por lo cual se consideran habitualmente
instrumentos cuasi observacionales. No obstante, para aportar informacién util,
deben ser tenidos en cuenta dentro de su contexto, es decir, junto con las
circunstancias que rodearon su construcciéon. Woods (1987) propone algunos
ejemplos de documentos para el andlisis de los cuales se hace necesario

considerar el contexto:
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La presentacion mas notablemente errénea se halla tal vez en el
area de los resultados de los examenes. Si bien hay muchas
escuelas y maestros que lo hacen correctamente, hay quienes los
han presentado segun una luz engafiosamente favorable. [...]
Incluso el sacrosanto horario oculta las adaptaciones de los
maestros individuales; asi, por ejemplo, encubre como se las
arregla un maestro de arte con un bloque de cuatro horas de clase
que se necesitan para compensar asignaturas practicas, o como
un maestro distribuye deberes y energias, asi como el programa
de estudios, a través de las lecciones de una semana. Las actas
oficiales de las reuniones pueden estar gravemente
distorsionadas, en funcion de quién las haya redactado y del
grupo en cuestion (p. 107).

Los pasos a seguir en el analisis del contenido de un texto son los
siguientes (Bisquerra, 1989: 114ff.):

= Se debe decidir la cantidad de texto a analizar: bien todo, bien una

parte, en cuyo caso, se debe seleccionar ésta.

= También hay que definir la unidad de analisis a emplear: palabras,

frases, oraciones, parrafos, temas, etc.

» Posteriormente se produce la categorizacion: es decir, la identificacién,

seleccidn y estructuracién de las categorias de andlisis.

= Después, para velar por la fiabilidad de los datos, se debe encontrar

correlacién entre la categorizacion de varios codificadores.

= Por ultimo, se llega al andlisis estadistico.

Para el analisis de contenido en esta investigacidon, se emplearon como
materiales los documentos institucionales de los centros de referencia:
principalmente el Proyecto Educativo de Centro, el Reglamento de Régimen
Interior y la Programacion Anual de Aula. También se trataron asi las
grabaciones de video y los materiales escritos en forma de anotaciones por
parte de la investigadora durante las observaciones.

En relacidén con lo dicho, el analisis de nuestro contenido se caracterizé por
las siguientes cuestiones: se realizé un andlisis parcial de los textos —fueron
seleccionadas ciertas secciones de los mismos—, definiendo el tema como
unidad de andlisis para la categorizacién, en concordancia con el sistema de

categorias que emergié del andlisis del conjunto de los datos.
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Cuestionarios

La administracién de cuestionarios de autocumplimentacion es una técnica
de recogida de datos habitualmente empleada en las investigaciones de corte
cuantitativo en cuanto permite recoger datos objetivamente comparables
acerca un numero alto de individuos, si bien su uso en indagaciones cualitativas
es también muy frecuente y Uutil, tal y como manifiestan un buen nimero de
autores:

*» Es un instrumento de recogida de datos sobre muestras mas amplias
que las que pueden obtenerse mediante la entrevista personal, sirve
como punto de partida para el uso de técnicas mas tipicamente
cualitativas e implica la confirmacion del encuestado (Woods, 1987:
129).

* Ofrece informacion objetiva y puede actuar como test parcial de teorias
generadas de forma local (Woods, 1985: 68).

» Generalmente se administra y cumplimenta rapido, se valora
facilmente y permite la comparaciéon directa de grupos e individuos
(Hopkins, 1989: 95).

= Al igual que la entrevista, se basa en la formulacion de preguntas con
un objetivo prefijado, por lo que autores como Anderson y Burns
(1989) o Walker (1989) conceden a ambas técnicas la misma
consideracion formal, con la diferencia de que un cuestionario de
autocumplimentacién no implica la presencia fisica del investigador,
gue podria mediatizar la informacion.

También es cierto que acarrean ciertos inconvenientes, como los que
sefala de nuevo Hopkins (1989: 95). En primer lugar, su eficacia esta
condicionada por las habilidades de comprension lectora de los informantes.
Ademas, no es inusual que estos ultimos se muestren reacios a responder. Para
conseguir su conformidad, Hoinville y Jowell (1978) proponen una serie de
estrategias en torno a cuatro ejes: el envio inicial, la carta explicatoria, la carta
de seguimiento y el uso de incentivos. Si bien sus orientaciones estdn pensadas
para el contexto de los afios 1970, en los que el envio postal era basicamente

el Unico recurso de distribuciéon masiva disponible, son en muchos casos
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facilmente aplicables a la situacion actual: explican por ejemplo que hacer un
[lamamiento al altruismo no tiene ninguna incidencia en el nivel de respuesta,
pero si lo tiene el avisar de la llegada del cuestionario con antelacion.

Por otro lado, el analisis de un cuestionario requiere tiempo, al igual que
su preparacién: disefiar un cuestionario con preguntas claras y relevantes que
al mismo tiempo explore con la debida profundidad implica correr el riesgo de
que resulte muy extenso. No obstante, parece que un cuestionario no tiene que
ser necesariamente corto para obtener un porcentaje de respuestas
satisfactorio: “Con informantes sofisticados, por ejemplo, un cuestionario corto
pudiera parecer que hace triviales asuntos complejos con los que estan
familiarizados” (Cohen y Manion, 2002: 146).

De forma general, un cuestionario se puede definir como “any written
instrument that present respondents with a series of questions or statements to
which they are to react” (Brown, 2001: 6). Dichas preguntas o cuestiones
pueden ser principalmente de dos tipos: abiertas o cerradas. Las primeras, que
recaban la opinién de los encuestados expresada con sus propias palabras, son
habituales en el estudio de temas complejos o de exploracion. Con ellas se
obtiene una informacién que puede ser desigual en calidad y cantidad entre
individuos, y que resulta rica pero de dificil operativizacion, porque la
categorizacion de las respuestas se realiza a partir de las pautas que emergen
de los propios datos, y no a la inversa, y porque parte de las respuestas puede
no responder al propésito del estudio.

Las preguntas cerradas, o que ofrecen un numero limitado de opciones,
restringen las respuestas de los encuestados, siendo el investigador quien
decide a priori qué tipo de informacion es relevante. Estas preguntas pueden
ser de utilidad cuando se persigue obtener una visidon panoramica general del
fenomeno a investigar. Presentan varios formatos: preguntas completamente
cerradas o semicerradas —-que son las cerradas aunque con una alternativa
abierta como “otros (especificar)”-, preguntas de elegir entre alternativas o de
rellenar, preguntas con escalas del tipo de “muy de acuerdo / de acuerdo /
indeciso / en desacuerdo / muy en desacuerdo”, preguntas formuladas como tal
o como afirmaciones, preguntas que requieren bien respuestas de ordenacién o
bien respuestas checklist —entre varias alternativas categoricas se pide

seleccionar una-, etc. (Bisquerra, 1989: 99).

359



Maria Fernandez Aglero

Los pasos seguidos para disefiar el cuestionario de este estudio son los
propuestos por Anderson y Burns (1989):

1. Se prepard un plan o proyecto del cuestionario con los aspectos a
incluir segun los objetivos del estudio, haciendo una estimacién del
numero de cuestiones necesarias.

2. Se plantearon dichas cuestiones.

3. Se esbozd un borrador del cuestionario, incluyendo las instrucciones
necesarias para cumplimentarlo.

4. Se llevé a cabo una aplicacidon piloto a pequefia escala entre jueces
expertos y se modifico lo que procedié a la luz de los resultados de
esta prueba.

Con relacién a la formulacién de las preguntas en si, se han seguido las

recomendaciones de diferentes autores:

» Evitar las preguntas tendenciosas que induzcan a una sola respuesta,
las preguntas demasiado cultas o demasiado complejas, las preguntas
irritantes, las preguntas que emplean negaciones y las preguntas
abiertas (Cohen y Manion (2002: 144ff.).

* No estructurar las preguntas de forma sofisticada; condensar la escala
normal de cinco puntos a dos o tres respuestas; hacer preguntas
sencillas del tipo de “¢Qué ha sido lo que mas te ha gustado?”, “éQué
ha sido lo que menos te ha gustado?” o “éQué cambiarias?” (Hopkins,
1989: 92).

» Usar la técnica del embudo, es decir, ir de lo general a lo particular
(Bisquerra, 1989: 99).

* Incluir solamente preguntas que tengan una relacién directa con el
proceso en si; evitar las preguntas confidenciales; tener presente que
los datos obtenidos deben ser comparables (Ander-Egg, 1987: 281ff.)

Estas y otras cuestiones se pueden ver en una muy Uutil lista de control

para la construccion de cuestionarios propuesta por Selltiz y sus colegas
(1976):
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Tabla 3.6: guia para la construccién del cuestionario.

Decisiones sobre el contenido de las preguntas

¢Es necesaria la pregunta? éSera Gtil?

¢Se necesitan varias preguntas sobre esta cuestion?

éCuentan los informantes con los datos necesarios para contestar la pregunta?

¢Necesita la pregunta ser mas concreta, especifica e intimamente ligada con la

experiencia personal del informante?

5. ¢Es el contenido de la pregunta lo suficientemente general y esta libre de
concreciones y especificidades falsas?

6. ¢Expresan las respuestas actitudes generales y s6lo parecen ser tan especificas
como suenan?

7. (¢Esta el contenido de la pregunta polarizado o cargado en una direccidn sin
preguntas acompafiantes que equilibren el énfasis?

8. ¢Daran los informantes la informacion que se les pide?

A WNH

Decisiones sobre la redaccion de las preguntas

1. ¢Se puede malinterpretar la pregunta? ¢Contiene fraseologia dificil o poco clara?

¢Expresa la pregunta adecuadamente la alternativa con respecto al punto?

3. ¢Es engaiosa la pregunta por culpa de asunciones no establecidas o de
implicaciones que no se ven?

4. (Esta polarizada la redaccion? ¢Esta cargada emocionalmente o inclinada hacia
un tipo particular de contestacién?

5. ¢Puede ser objetable por el informante la redaccién de la pregunta?

6. ¢Produciria mejores resultados una redaccion mas personalizada de la
pregunta?

7. ¢Puede preguntarse mejor la cuestion, de manera mas directa o mas indirecta?

N

Decisiones sobre la forma de respuesta de la pregunta

1. ¢Puede contestarse mejor la pregunta con un impreso que exija la contestacion
por una marca (o contestacion corta de una o dos palabras, o un nimero), de
respuesta libre o por una marca con contestacion ampliatoria?

2. Si se usa la contestacidon por una marca, écual es el mejor tipo de cuestién:
dicétoma, de elecciéon multiple (cuestion tipo ‘cafeteria’) o de escala?

3. Sise usa una lista de comprobacién écubre adecuadamente todas las
alternativas significativas sin solaparse y en un orden defendible? ¢Es de una
longitud razonable? ¢Es la redacciéon de los items imparcial y equilibrada?

4. (Es facil, definida, uniforme y adecuada para la finalidad, la forma de
respuesta?

Decisiones sobre la ubicacion de la pregunta en la secuencia

1. ¢Puede verse influida por el contenido de las cuestiones precedentes la
contestacién a la pregunta?

2. (Esta dirigida la pregunta en una forma natural? ¢Estad en un correcto orden
psicoldgico?

3. ¢Aparece la pregunta demasiado pronto o demasiado tarde desde el punto de
vista de despertar el interés y recibir la atencién suficiente, evitando
resistencia, etc.?

Fuente: Cohen y Manion (2002: 147).
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La administracion de nuestro cuestionario se realizd por varias vias:
mediante envio por correo electrénico a los responsables de los centros, la
mayoria de los cuales habian sido avisados previamente por teléfono, y ademas
a través de visitas a un nimero de centros principalmente a lo largo del curso
2007-2008 y también, por cuestiones de organizacion, durante parte del curso
2008-2009. Su versiodn final se puede encontrar en el anexo n° 5.

Con posterioridad al disefio y administracion del cuestionario, éste fue
corregido manualmente con el fin de identificar y en la medida de la posible
subsanar los errores detectados en su cumplimentacién. En este sentido, se
realizaron tres tareas principales: (1) confirmar que existia una respuesta para
cada pregunta, lo cual, como se vera, no siempre fue el caso; (2) comprobar lo
mas a fondo posible que las respuestas eran precisas; y (3) asegurarse de que
las instrucciones habian sido interpretadas de manera uniforme por todos los
informantes; los casos en que esto no fue asi, y sus consecuencias, se
especificaran en el Capitulo IV.

Finalmente, los datos recabados se volcaron en el programa estadistico
SPSS (versién Windows.15) y, en funcidén del sistema de categorias que se
reveld en el andlisis cualitativo de datos, se aplicaron las pruebas descriptivas y
de analisis de variables ya explicadas en la seccidon anterior sobre la fase

analitica de la investigacion.

Entrevista abierta

La entrevista abierta es, sin duda, uno de los instrumentos de evaluacion y
de diagndstico mas utilizados en el campo de la psicologia, la psicopedagogia y
la pedagogia, a pesar de lo cual fue denostada y considerada durante muchas
décadas de manera periférica. Esto es asi porque se tenia por una técnica no
estandarizada, subjetiva y no cuantificable, cuyos resultados carecian por tanto
de la objetividad necesaria para ser comparados con una norma.

En la actualidad, a raiz del creciente prestigio de la investigacion
cualitativa como alternativa a la tradicidén positivista, esta postura ha caido en

desuso y ha sido remplazada por una opinion mucho mas favorable: Ia

362



Capitulo III

entrevista abierta es ahora un medio efectivo para contrastar informacién y
posibilitar la puesta en marcha de indicadores de mejora.

En términos generales una entrevista se puede definir como una relacién
oral entre dos o mas personas en la que una transmite a la/s otra/s una
informacion determinada. Desde el punto de vista del entrevistador, en esta
relacién oral, que persigue un fin determinado distinto del simple placer de
conversar, uno de los participantes intenta obtener informacién del otro o los
otros. Para Ander-Egg (1987: 226), “consiste en una conversacion entre dos
personas por lo menos [que] dialogan con arreglo a ciertos esquemas o pautas
acerca de un problema o cuestion determinada, teniendo un propdsito
profesional”.

A continuacién se explicitan las caracteristicas de la entrevista segun Silva
(2002: 255):

= Es una relacién entre dos o mas personas.

= Se trata de una via de comunicacién bidireccional, preferentemente

oral.

= Cuenta con unos objetivos prefijados y conocidos, al menos por el

entrevistador.

= Requiere una asignacion de roles que significa al menos idealmente un

control de la situacién por parte del entrevistador.

A grandes rasgos las entrevistas pueden ser de tres tipos segin estén mas
o menos guiadas por el entrevistador. Asi, tenemos entrevistas estructuradas,
semiestructuradas y no estructuradas:

Structured interviews resemble verbal questionnaires and allow
researchers to compare answers from different participants. Less
rigid are semistructured interviews, in which the researcher uses a
list of questions as a guide, while still having the freedom to
digress and probe for more information. In unstructured
interviews, on the other hand, no list of questions is used.
Instead, interviewers develop and adapt their own questions,
helping respondents to open up and express themselves in their
own terms and at their own speed (Mackey y Gass, 2005: 173).

Estas autoras advierten acertadamente, por cierto, sobre el riesgo que se
corre con la entrevista no estructurada de caer en el “efecto halo”, relacionado
con que el entrevistado pueda deducir de las palabras del entrevistador lo que
se espera que diga, lo cual ejerceria una influencia no deseada sobre la

respuesta (p. 174).
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Otros autores proponen una definicion ligeramente distinta para los tres
tipos de entrevista nombrados. McMillan y Schumacher (2005) hablan de
entrevista estructurada y entrevista en profundidad. La primera es una técnica
de recogida de datos cuantitativa en la que se plantea a los sujetos, de forma
oral y en persona, una serie de preguntas dando a elegir la posible respuesta
de entre una serie de alternativas. Si no se proponen alternativas, tenemos
entonces lo que llaman ‘“entrevista semiestructurada”, pero aun nos
encontramos dentro de un tipo de entrevista estructurado. La entrevista en
profundidad, por otro lado, se define como una conversacion con un objetivo,
para cuya consecucién se emplea una guia general o protocolo, pero no un
conjunto de preguntas dado. Los participantes en una entrevista en
profundidad interactlan de forma muy concreta: “El entrevistado puede dar
forma al contenido de la entrevista centrandose en temas de importancia o de
interés [y] el investigador normalmente anima a la persona a hablar con detalle
sobre los temas de interés” (McMillan y Schumacher, 2005: 52).

Podriamos decir entonces que la entrevista en profundidad es la entrevista
caracteristica de la investigacion cualitativa, y constituye

...un conjunto de preguntas abiertas cuyo numero y tematica no
estan predeterminadas. El investigador sdlo tiene preparadas un
conjunto de ellas para arrancar y llevar la conversacion -el
interrogatorio- hacia los temas de interés de la investigacion,
pero esta dispuesto a llegar donde el propio desarrollo de la
entrevista le lleve (Ledn y Montero, 2003: 169).

En nuestro estudio, la entrevista individual en profundidad o abierta fue la
técnica aplicada para recabar datos procedentes de los informantes clave.
Como ya hemos visto, la presencia del informante clave en los estudios
etnograficos resulta muy interesante por su alto valor informativo ya que éstos
son “individuos en posesion de conocimientos, status o destrezas comunicativas
especiales y que estan dispuestos a cooperar con el investigador” (Goetz y
Lecompte, 1988: 134).

En nuestras entrevistas, algunas de ellas grabadas en audio, todas
revisadas por sus protagonistas y realizadas en distintos momentos préximos al
término de la fase de recogida de datos por los motivos ya explicados en la
descripcién del proceso de la investigacidon, se partié de un guién previamente
elaborado. No obstante, se permitieron las digresiones, siguiendo el modelo de

una conversacion natural, porque no se pretendia con su realizacién la
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comparacion entre informantes, sino que ellos aportaran diferentes datos segun
su perspectiva dentro del contexto.

El guién empleado no es, pues, un protocolo estructurado, sino una lista
de areas generales a cubrir. Fue en la situacién de entrevista cuando se decidio
como ordenar y enunciar las preguntas, segun este guion. En realidad, el guion
sirvio sélo para recordar que se debian tocar ciertos temas (Taylor y Bogdan,
1987: 119).

Las entrevistas se pueden encontrar transcritas en el orden en que fueron
recogidas en los anexos 6 a 8. Y como era de preveer, sus aportaciones
resultaron de suma importancia para la definiciéon y sobre todo clarificacion de

las categorias de nuestro analisis.
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1. INTRODUCCION

En las préoximas paginas presentaremos el analisis que hemos realizado a
partir de los datos tomados en las circunstancias y bajo las condiciones ya
expuestas en el Capitulo III. Tal analisis investigador se podria definir, de forma
general, de la siguiente manera:

Definimos el anélisis de datos como wun conjunto de
manipulaciones, transformaciones, operaciones, reflexiones,
comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de
extraer significado relevante en relacion a un problema de
investigacion (Rodriguez Gémez, 1999: 200).

Ya hemos dicho antes que, en la investigacion cualitativa, el andlisis de
datos es un intento de desentrafar las estructuras de significacion de los
fenomenos sociales que se realiza normalmente preservando su naturaleza
textual, poniendo en practica tareas de categorizacién y sin recurrir -o
recurriendo de forma no prioritaria—- a técnicas estadisticas. Mas
concretamente, ahora podemos explicar que analizar datos de forma cualitativa

...es como tratar de leer (en el sentido de ‘interpretar un texto’)
un manuscrito extranjero, borroso, plagado de elipsis, de
incoherencias, de sospechosas enmiendas y de comentarios
tendenciosos y, ademas, escrito no en las grafias convencionales
de representacion sonora, sino en ejemplos volatiles de conducta
moderada (Ruiz Olabuénaga, 1996: 77).

El texto que constituye la base de los datos de la investigacion cualitativa
es dificil de manejar, porque la informacién en él no es simultanea sino
secuencial, sélo vagamente ordenada, mondtona y sobrecargada. Por eso su
anadlisis es valido sélo cuando “es guiado por presentaciones que sean tan
simultaneas como puedan lograrse, focalizadas y ordenadas sistematicamente
de modo que puedan contestar las preguntas que uno tiene a mano” (Pérez
Serrano, 1994: 102).
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En el analisis que sigue, se ha hecho un esfuerzo consciente por aportar

esas “presentaciones simultdneas, focalizadas y ordenadas” que esperemos

redunde en una suficiente claridad en la exposicién de datos, interpretaciones y

conclusiones.

Igualmente, a continuacién encontraremos otros procedimientos vy

principios propios de la investigacién cualitativa:

Manejaremos un gran volumen de informacion;

Emplearemos la cuantificacion y la estadistica a modo de refuerzo de
datos e interpretaciones;

Tendremos en cuenta la triangulacion de métodos planteada en el
disefio de la investigacién para atender a criterios de validez vy
significatividad;

Llevaremos a cabo el analisis mediante la reduccién de los datos en
categorias tematicas;

La fase analitica se vera completada con la elaboracion y difusion de un
informe final, y su negociacién con los participantes de Ia
investigacion;

En lugar de partir de hipdtesis especificas, tenderemos a su
planteamiento hacia el final del proceso.

En el camino hacia la elaboracion de hipoétesis, dejaremos también espacio

para

la especulacién, que suele resultar con frecuencia una fuente de

inspiracion para la interpretacion cualitativa de los datos. Asi lo ven, de hecho,
Bogdan y Bilken (1998: 169ff.):

Newcomers to qualitative research often feel guilty when they
speculate because they have been taught not to say anything until
they are sure it is true. Speculation is, however, productive for
this research approach. It helps you take the chances needed to
develop ideas.

La investigacién cualitativa siempre contiene, pues, datos descriptivos

ricos interpretados en ocasiones de forma especulativa. No obstante, también

hay en ella cabida para la teorizacién. De hecho,
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...la mayor parte de los estudios cualitativos se orientan hacia el
desarrollo o verificacion de la teoria socioldgica. El propdsito de
los estudios tedricos consiste en comprender o explicar rasgos de
la vida social que vayan madas alla de las personas y escenarios
estudiados en particular. En estos estudios los investigadores
seflalan activamente lo que es importante. Utilizan los datos
descriptivos para ilustrar sus teorias y conceptos y para convencer
a los lectores de que lo que ellos dicen es verdad (Taylor y
Bogdan, 1987: 154).

Los principales defensores de que el objetivo del estudio cualitativo debe
ser el desarrollo o la generacion de teorias son Glaser y Strauss (1967), padres
de la teoria fundamentada o, en inglés, grounded theory. La teoria
fundamentada es “un método para descubrir teorias, conceptos, hipdtesis y
proposiciones partiendo directamente de los datos, y no de supuestos a priori,
de otras investigaciones o de marcos tedricos existentes” (Taylor y Bogdan,
1987: 155), basado en dos estrategias principales: (1) la comparacion
constante derivada de simultanear codificacién y analisis y (2) el muestreo
teorico, relacionado con recoger y analizar datos al mismo tiempo. En este
estudio, como ya se ha visto, cumplimos estas dos estrategias con el fin de
contribuir al descubrimiento de teorias y el planteamiento de hipétesis.

Cabe insistir ahora sobre ese rasgo tipico del método de anélisis cualitativo
presente en este estudio que es su coincidencia o simultaneidad con la fase de
recogida de datos con el fin de determinar cuando se produce una saturacion
de los mismos. En la tradicion cualitativa, el analisis y la recogida se solapan vy
retroalimentan, se condicionan y complementan, para conducir hacia la
formulacién tedrica, intimamente vinculada también a ellos:

In this method, data collection, analysis, and eventual theory
stand in close relationship to one another. A researcher does not
begin a project with a preconceived theory in mind [...]. Rather,
the researcher begins with an area of study and allows the theory
to emerge from the data (Strauss y Corbin, 1998: 12).

Concretamente en la ejecucién del analisis de datos de este estudio se
siguen las fases propuestas por Rodriguez Gomez y sus colegas para el analisis
cualitativo (1999: 204ff.):

» Se seleccionan los datos a analizar y se ponen en relaciéo