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Persistencia y cambio en la ensenanza y aprendizaje del
inglés
Minerva Rosas Villarroel

Resumen

En este articulo se analizan desde una perspectiva cognitiva las posibles causas
de la falta de competencia de los alumnos egresados de ensefianza media en la
asignatura de inglés con respecto a la comprensién y producciéon, tanto oral
como escrita. Se detecta una confusion de tipos légicos porque los profesores
no diferenciamos entre silabo y métodos de ensefianza. El silabo es un
constructo esquematico idealizado, que sirve como referencia para la
ensefianza; en cambio, los métodos son conjuntos de procedimientos o técnicas
usados de manera sistematica con el objeto de lograr un aprendizaje eficiente.
Otra confusion se produce entre los enfoques centrados en el profesor y los
centrados en el alumno, lo cual da origen a una inadecuada interaccion en el
aula. Si cambiamos el enfoque, pasamos a otro nivel y, de este modo, creamos
condiciones que permiten a nuestros alumos interactuar intercambiando puntos
de vista y opiniones, proponiendo soluciones a problemas planteados y también
les damos la oportunidad de descubrir conocimientos nuevos para que lleguen a
ser mas autdbnomos, criticos y creativos. Estas confusiones dan origen a
paradojas que desmotivan a los alumnos en su aprendizaje de una lengua
extranjera.

INTRODUCCION

En la actualidad existe una preocupacion nacional acerca de la calidad del
nivel medio del sistema educativo, tanto con respecto a su
funcionamiento como a los logros de aprendizaje de los alumnos. Esta
preocupacion se vincula con las exigencias que la sociedad en su proceso
de desarrollo hace a las instituciones educativas, en tanto sus egresados
deberan insertarse en un futuro no lejano en la estructura laboral que
constituye el aparato economico del pais. Ademas, se hace obvio
mencionar la relacion entre la economia interna con el mundo industrial
de los paises desarrollados. Esto implica inevitablemente una necesidad
de comunicacion fluida entre estos dos ambitos, que lleva a identificar al
inglés como la lengua genéricamente aceptada en que se producen estos
intercambios.

Por otra parte, al interior del sistema educativo siempre se ha reconocido
la importancia del aprendizaje de idiomas diferentes a la lengua materna.
Es asi como han estado presentes en los programas nacionales para la
ensefianza media tanto el francés como el inglés. Sin embargo, en los
ultimos afos, el inglés ha adquirido una mayor preeminencia, por cuanto
se lo considera como Oel lenguaje de los negocios, la ciencia y la
tecnologia, que se habla mas entre hablantes no nativos que nativos en



relacion a sus objetivos profesionales o en la vida cotidianaO (Pica,
1992:8).

Sin embargo, si bien no se puede objetar la importancia que esta lengua
tiene en el concierto internacional como lingua franca, no es menos cierto
gue en un gran porcentaje, el estudiante de ensefianza media de
establecimientos educacionales municipalizados y subvencionados al
momento de egresar posee un dominio escaso tanto en la comprension
de la lengua escrita como en los niveles basicos de produccién oral,
habilidades que forman parte de los objetivos fundamentales de la
ensefanza del inglés en la ensefianza media. Es factible pensar que parte
de estas dificultades radica en las técnicas metodoldgicas de aula que no
son del todo efectivas. Incluso, el tiempo que el alumno esta sometido a
la ensefianza y al aprendizaje de esta lengua podria hacernos suponer
qgue al finalizar este periodo, deberia haber adquirido dichas habilidades,
especialmente suponiendo que los profesores conocen diversas teorias,
métodos y técnicas de ensefianza de lenguas extranjeras. No obstante, la
realidad muestra algo muy distinto.

Valenzuela, 1995-1996 menciona algunos hechos que han deteriorado la
ensefianza de lenguas extranjeras en las ultimas tres décadas. Por
ejemplo, la introduccion de la Prueba de Aptitud Académica que elimino
el control de conocimientos de una lengua extranjera; la masificaciéon de
la educacion con el consiguiente aumento de doble jornada fue en
desmedro de asignaturas consideradas menos importantes; la
municipalizacion de establecimientos educacionales vy, finalmente, el
caracter de electivas que tuvieron las lenguas extranjeras en un
determinado momento.

En este articulo, adoptando una perspectiva cognitiva, vamos a analizar
las posibles causas de la falta de competencia, respecto a la comprension
y producciéon oral y escrita, de los alumnos egresados de ensefianza
media en la asignatura de inglés como lengua extranjera.

ENFOQUES, TECNICAS Y METODOS

Es muy importante discutir brevemente la diferencia entre tres términos
gue a menudo se usan cuando nos referimos a la ensefianza del inglés
como lengua extranjera (TEFL): enfoques, técnicas y métodos.

Los enfoques se refieren a ideas o teorias que se estan aplicando: todo lo
que el profesor hace esta relacionado con ciertos principios tedricos.
Cuando hablamos de una técnica, nos referimos a un procedimiento
usado en la clase.



Por ultimo, un método es un conjunto de procedimientos o un conjunto
de técnicas usados de manera sistematica con el objeto de lograr un
aprendizaje eficiente. Entonces, una técnica es el término mas
restringido, significa un solo procedimiento. Un método consistira en un
numero de técnicas, probablemente ordenadas de una manera especifica.

La palabra enfoque es mucho mas general y consecuentemente cualquier
método o técnica que el profesor utilice no lo compromete, su
compromiso es s6lo con la teoria en la cual cree. Si puede encontrar
técnicas o métodos nuevos y mejores que estén de acuerdo con su
enfoque, entonces los adoptara (Hubbard et al., 1983:31).

Hasta hace un tiempo, aunque existen diferentes enfoques para la
ensefianza del inglés como lengua extranjera, los planes y programas
oficiales estaban basados en el enfoque comunicativo o funcional-
nocional (MEN, 1985:59-63; MEN, 1992). No sélo los planes y programas
oficiales adoptaron el enfoque comunicativo sino Opracticamente todos
los materiales de ensefianza del inglés estan basados en este enfoqueO
(Salimbene, 1983: 4). Podriamos decir que hasta el presente, la mayoria
de los textos de estudio sigue basada en el enfoque comunicativo,
aunque una rapida revisién de los libros editados en 1997 por las
principales editoriales (Oxford, Cambridge, Richmond, etc.) revela,
ademas, un mayor énfasis en el desarrollo de la comprension lectora y de
la escritura.

En el enfoque comunicativo, la presentacion de las unidades se estructura
de acuerdo a las funciones comunicativas o al uso que se le dara al
lenguaje, por ejemplo, OPedir informaciénO, OExpresar opinionesO, ODar
direccionesO, y otras. El orden de presentacion de estas funciones se
basa en las necesidades comunicativas de los estudiantes; en
consecuencia, los materiales funcionales toman como punto de partida
las necesidades que el estudiante tenga de la lengua extranjera para
determinar cédmo se realiza cada acto de habla. En otras palabras, qué
formas linglisticas se usan para expresar cada funcién. Las formas
gramaticales no se ensefian como un fin, sino como un medio para llevar
a cabo el intento comunicativo. Todos reconocemos que la gramatica
tiene una importancia fundamental en el aprendizaje de una lengua
extranjera, es un marco dentro del cual los alumnos pueden operar, sin
ella no habria comunicacién, porque no habria acuerdo acerca de las
formas aceptadas para transmitir los significados (Widdowson, 1990;
Arnold, 1991). No obstante, no puede ser el Unico objetivo en la
ensefianza del inglés, como lo fue hasta la década del '60.
Desgraciadamente, para una gran mayoria de los profesores del pais,
éste sigue siendo el Unico objetivo. Por esta razén, los estudiantes
frecuentemente dominan las formas sin dominar el uso de las estructuras



para realizar un acto comunicativo. Salimbene (1983:3) afirma que Oa
menudo nos encontramos con alumnos que saben gramatica, pero no
pueden usar la lenguaO.

En la udltima versién para consulta nacional sobre el nuevo curriculum
para la Educacion Media de OObjetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios de la Educacién MediaO (MEN, 1997), el énfasis
esta en la comprensién lectora y auditiva, y en forma secundaria, en el
desarrollo de la producciéon oral y escrita. El enfoque comunicativo deja
de ser prioritario y se le da igual importancia tanto a la comprension
lectora como a la comprensién auditiva. Sin embargo, el primer punto de
los Contenidos Minimos de los cuatro afios de la Educacién Media se
organiza en torno a funciones comunicativas, nociones, léxico y
elementos morfosintacticos (MEN, 1997: 73-86).

Por consiguiente, cuando se desea ensefar un enfoque determinado, se
estipulan los programas de ensefianza que definen una asignatura
determinada para un grupo determinado de estudiantes. Esta
especificaciéon se denomina un silabo y no sélo provee una descripcién
del contenido, la formalizacion en términos pedagdgicos de un area de
conocimiento o conducta, sino también este contenido se arregla en una
sucesion de objetivos provisorios. Tanto la seleccion como el
ordenamiento de lo que se va a ensefar es importante para la
especificacién de un silabo. Concebido de esta manera, un silabo es un
constructo esquematico idealizado que sirve como referencia para la
ensenanza (Widdowson, 1990).

De este modo, el objetivo primordial de un silabo comunicativo no
apunta so6lo a construir una competencia linglistica —o sea, el dominio
del sistema de reglas que gobiernan las relaciones entre los sonidos y los
significados— sino a utilizar esta competencia linglistica, a través del
uso, en una comunicacion efectiva (Widdowson, 1990). Esta habilidad
para lograr una comunicacion efectiva, ya sea oral o escrita, es lo que se
denomina competencia comunicativa. Por lo tanto, el punto de partida de
un silabo comunicativo es qué se esta expresando y qué propodsito
comunicativo conlleva la emisién. Sin embargo, Widdowson (1990)
argumenta que ningun silabo como quiera que esté concebido o
disefiado, puede producir una competencia comunicativa.

Segun Widdowson (1990), la tarea del profesor es darse cuenta de que el
silabo es un curso de accién y que puede usar cualquier técnica
metodoldgica que sea apropiada para activar el aprendizaje. El silabo en
si mismo es un objeto abstracto, inerte. Su funcidon es proporcionar un
conjunto de orientaciones para la accidon del profesor y no un conjunto de
instrucciones para las actividades de los alumnos. Las actividades que los



alumnos realizan no estan directamente determinadas por el silabo sino
es consecuencia de como el silabo es metodolégicamente negociado por
el profesor en la busqueda de su propio modo de instrucciéon. Sélo se
produciran cambios si el profesor introduce innovaciones metodolégicas
en la planificacion y ejecucién de actividades en el aula que sean
consistentes con la concepcion de contenido y ordenamiento propuesto
en el nuevo silabo. De lo cual se desprende que hacer cambios en el
silabo como tal no tiene necesariamente ningun efecto en el aprendizaje.

Entonces, de acuerdo a lo que Widdowson (1990) afirma, al ser el silabo
una fuente de referencia para el profesor, sélo se puede producir
aprendizaje a través de la mediacion metodoldgica, o sea, por medio de
las actividades de la clase. Esta confusion ha conducido hasta este
momento a la suposicidon errada (pero bastante comun) de que un silabo
funcional-nocional es sinénimo de un enfoque comunicativo en la
ensefianza de lenguas y que, generalmente, la pedagogia comunicativa es
primordialmente un asunto de disefio de un silabo. Sin embargo, un
silabo funcional-nocional no es en si mismo mas comunicativo que uno
estructural.

Rivers (Arnold, 1991) plantea que los estudiantes necesitan bastante
practica para aprender los elementos gramaticales de manera funcional.
La clase tiene que ser muy activa, muy interactiva, para que los alumnos
puedan aprender a través de la ejecucidon de tareas, o en actividades de
grupo, o en cualquier actividad, siempre que la lengua se use tanto como
sea posible. En lo que respecta al alumno, lo que importa para que éste
pueda desarrollar su competencia comunicativa es que el profesor cree
las condiciones en el aula que le permitan interactuar intercambiando
puntos de vista y opiniones, imaginando o proponiendo soluciones
alternativas a los problemas planteados y descubrir conocimientos
nuevos para que pueda llegar asi a ser mas autébnomo, critico,
imaginativo y creativo. Lo anterior coincide con las exigencias mucho mas
ambiciosas que ha planteado el Ministerio de Educacion para mejorar la
calidad y equidad de la educacion. Estas apuntan a lograr un alumno con
Omayores capacidades de abstraccién; mayores capacidades de pensar
en sistemas; mayores capacidades de experimentar y aprender a
aprender; mayores capacidades de comunicarse 'y trabajar
colaborativamenteO(MEN, 1996:18).

Investigaciones en la Regidon Metropolitana (Urenda y Villarroel,1992); en
la Novena Regién (Rosas et al., 1991) y en la Décima Regidon (Rosas y
Torres, 1994) han comprobado que la practica pedagogica mas
comunmente empleada por los profesores es de tipo tradicional, es decir,
centrada en el profesor; se basa en un aprendizaje memoristico y en una
evaluacion en la cual se enfatiza la medicién del volumen de



conocimiento retenido por el alumno. El alumno participa sélo cuando el
profesor le hace una pregunta, por lo tanto, la clase de lengua es una
clase frontal, en la cual la actividad mas utilizada es la interacciéon
profesor-alumno. En otras aulas el problema es aun peor, el profesor
traduce absolutamente todo y los alumnos ni siquiera escuchan algun
sonido producido en la lengua inglesa, o sea, se usa el método
gramatica-traduccion, cuyo origen se remonta a los comienzos del siglo.

Sin embargo, situandonos desde la perspectiva de los profesores de
inglés, hay argumentos que aluden a una falta de motivacién por parte de
los alumnos de Educacion Media hacia la asignatura debido a que no esta
incluida en la Prueba de Aptitud Académica.

Igualmente, con respecto a la interaccién en el aula, los profesores se
quejan de que, debido a la gran cantidad de alumnos por curso, es
imposible hacerlos trabajar en pares o en grupos, como se deberia
desarrollar una clase de lengua extranjera. Los alumnos no trabajan
cuando se juntan en grupos, s6lo se dedican a conversar y no prestan
atencion a sus companeros cuando cada grupo informa sobre la actividad
en la cual ha estado trabajando. La mayoria del curso se desentiende, no
escucha a sus companeros y conversan entre ellos.

Asi, por una parte, tenemos el fracaso de los profesores para lograr que
sus alumnos alcancen una competencia adecuada en la asignatura de
inglés y, por la otra, tenemos la falta de motivacion que muestran los
alumnos hacia la asignatura.

Los problemas mencionados se van a analizar desde el punto de vista de
la teoria de los tipos légicos y de las metaforas ateniéndonos, como
dijimos al comienzo, al marco de la Psicologia Cognitiva.

LOS TIPOS LOGICOS

En Watzlawick et al. (1989:26-30) se afirma que la teoria de los tipos
l6gicos puede darnos un modelo para aquellos tipos de cambio que
trascienden de un determinado sistema o trama de referencia. Esta teoria
se refiere a que Ocualquier cosa que comprenda o abarque a todos los
miembros de una coleccién, no tiene que ser un miembro de la mismaO.
En otras palabras, hay que saber la primordial diferencia entre miembro y
clase y el hecho de que una clase no puede ser un miembro de si misma.
Asi, nos enfrentamos constantemente con las jerarquias de los niveles
l6gicos y los riesgos creados por las confusiones de nivel y sus extrafias
consecuencias se hallan omnipresentes.



En primer lugar, con respecto a la falta de competencia comunicativa, hay
una confusién de tipos logicos, los profesores confunden el silabo
comunicativo con los métodos de ensefianza.

Como se menciond anteriormente, el término método se refiere a un
procedimiento o conjunto de procedimientos. Silabo, por otra parte, es
un concepto de tipo loégico inmediatamente superior; es un curso de
accién, un conjunto de orientaciones para el profesor y puede usar
cualquier técnica o método que sea apropiada para activar el aprendizaje.
Por lo tanto, para resolver este problema se debe a) separar los niveles
l6gicos a fin de evitar paradojas y confusiones, y b) pasar de un nivel a
otro inmediatamente superior, lo cual supone una variacién, es decir, un
cambio que proporciona un camino fuera del sistema.

Esta teoria sefiala que hay una discontinuidad logica entre los miembros
del conjunto y el conjunto total, de modo que un conjunto no puede ser,
a su vez, un miembro de si mismo. Muchas veces actuamos de forma tal
gue confundimos los tipos logicos en que se da la experiencia y no nos
damos cuenta de lo que hemos hecho. Estas confusiones constituyen
paradojas pragmaticas, es decir, Osituaciones interaccionalmente
insostenibles cuyos efectos por lo general son problematicosO (Vidal,
1995:69). De acuerdo a Watzlawick et al., (1989), existen dos tipos
diferentes de cambios: uno que tiene lugar dentro de un determinado
sistema, que en si permanece sin modificarse (el cambio 1), y otro, cuya
aparicion cambia el sistema mismo (el cambio 2).

En el primer problema enunciado, como dijimos, hay una confusion de
tipos logicos, existe una tendencia a creer que si usamos textos o
materiales comunicativos, vamos a conseguir que nuestros alumnos
alcancen una competencia comunicativa, es decir, confundimos el silabo
con los métodos. En cambio, lo que tenemos que hacer es introducir
innovaciones metodoldgicas en la planificacion y ejecucion de nuestras
actividades en el aula que sean consistentes con la concepcién de
contenido y ordenamiento propuestos en el nuevo silabo. Mientras los
contenidos de los textos, organizados en torno a funciones, se ensefen
usando métodos mecanicos, no se va a poder producir el cambio 2.
Estamos operando dentro del mismo sistema, cualquier combinacion,
transformacién u operacion de los miembros del grupo resulta en otro
miembro del grupo, manteniéndose asi la estructura de éste.

Muchos profesores prefieren ensefiarle a toda la clase controlando, de
esta manera, todas las actividades y, por ende, disminuyendo el margen
de error. A menudo, escuchamos lo siguiente (Byrne, 1987:8):



— OYo tengo que ensefiarle a mis alumnos gramatica, vocabulario,
pronunciacién y no pueden aprenderlo en grupos.O

— OTengo demasiados alumnos, ecédmo podria hacer trabajo en pares y
en grupo? No podria controlarlos ni corregirlos.O

Hablamos de una clase centrada en el profesor cuando éste tiene el
control de la clase, las lecciones se basan en la presentacion que el
profesor hace de las estructuras, a menudo en forma de dialogos o
narraciones, para seguir luego con una practica (ejercicios y drills)
también controlada por él. El control disminuye a medida que el
estudiante usa las estructuras sin cometer errores. La comprension de las
estructuras por parte del estudiante depende de cuan adecuada es la
presentacion del profesor. La clave de este aprendizaje esta dada por el
fluir desde el control a etapas de mayor libertad. El profesor es el
OsabelotodoO y los estudiantes aprenden a decir lo que él puso en sus
cabezas mas que lo que ellos, como seres inteligentes, desean expresar.
@Responde este patrén a la idea de comunicacién? (Salimbene, 1983).

Con el objeto de conseguir los objetivos planteados en los planes de
estudio, tenemos que cambiar de nivel, pasar de un enfoque centrado en
el profesor a uno centrado en el alumno. El proceso ensenanza-
aprendizaje pertenece a dos tipos logicos diferentes. Los profesores
hacemos un cambiol, no nos salimos de la categoria, en la cual usamos
solo ejercicios mecanicos y repetitivos en una clase centrada en el
profesor. El cambio 2 significa pasar a otro nivel, cambiar el enfoque
centrado en el profesor por un enfoque centrado en el alumno, puesto
que asi le damos la oportunidad de descubrir por él mismo las
respuestas, ya sea en grupos, en pares o individualmente. El estudiante
no se transforma en un ser dependiente de un profesor Oproveedor de
conocimientosO. El profesor puede conocer la lengua pero sélo el
estudiante sabe lo que quiere expresar a través de esa lengua. La relacién
profesor-alumno cambia: es mas igualitaria al tener ambos algo que
ofrecerse; la disposicion de la sala de clases también se modifica. De esta
manera, el proceso de aprendizaje no es un flujo unidireccional de
informacién. Las necesidades del estudiante se ubican en el centro del
guehacer pedagogico, ademas de los roles tradicionales, el profesor
facilita la comunicacién convirtiéndose en un consultor.

METAFORAS

Para la mayoria de las personas, las metaforas son un recurso de la
imaginacién poética y de la retdrica; mas aun, se piensa que las



metaforas son caracteristicas pertenecientes exclusivamente al lenguaje.
De acuerdo a Lakoff y Johnson (1980), las metaforas son importantes en
la vida diaria, no s6lo en el lenguaje sino en el pensamiento y en la
acciéon. Nuestro sistema conceptual comun, en términos del cual
pensamos Yy nos comportamos, es por naturaleza esencialmente
metafdrico. Los conceptos que gobiernan nuestro pensamiento no son
solo asuntos del intelecto, también gobiernan nuestro funcionamiento
diario hasta en los mas minimos detalles. Esto significa que nuestros
conceptos estructuran lo que percibimos, cdmo nos movemos en el
mundo, como nos relacionamos con otras personas y tienen un rol
importante al definir nuestras realidades diarias. Puesto que la metafora
existe en el sistema conceptual de una persona, nosotros nos
desempenamos de acuerdo a conceptos metaféricos.

Por ejemplo, una metafora muy comuin es pensar que los alumnos son
containers vacios. Los profesores creemos que nuestro deber es llenarlos
con vocabulario y estructuras gramaticales. En otras palabras, estamos
apuntando sélo a la competencia lingiliistica y, por lo tanto, estamos muy
lejos de lograr que nuestros alumnos alcancen una competencia
comunicativa. Y la confusién de tipos logicos contintia. Por medio de
ejercicios gramaticales mecanicos, repeticion y memorizacion no vamos a
conseguir que nuestros alumnos logren comprender y usar la lengua en
situaciones de comunicacion.

Otra metaféra comun es considerar el proceso ensefianza-aprendizaje
como un proceso burocratico.

Los alumnos y los profesores son funcionarios que hacen su trabajo. Los
profesores usan la nota como coercién y los alumnos estudian para la
prueba por la nota y no se preocupan si entienden o no. El funcionario-
alumno aprende la materia para poderla reproducir, no para aprender.

La metafora del funcionario-alumno corresponderia a una paradoja del
tipo O°sé espontaneo!O (Watzlawick et al., 1989: 89). Esta paradoja
impone la orden de que el comportamiento no obedezca a una orden,
sino que sea espontaneo. Es decir, la exigencia de un comportamiento
gue por naturaleza tan sélo puede ser espontaneo, pero que no puede
serlo, a causa precisamente de la exigencia. Los profesores quieren que
los alumnos se interesen en las materias, pero no existe un modo
democratico por medio del cual puedan pedir a los alumnos que se
comprometan al estudio de ellas. De acuerdo a Watzlawick et al.
(1989:97), Otodo lo que podrian hacer es utilizar medios sutiles para
influir en los estudiantes en el sentido de encauzar sus mentes en la
direccion 'debida’, convenciéndolos y convenciéndose desde luego a si
mismos de que se trata de algin modo de 'técnicas didacticas' y no de



medios encubiertos de coercidn, ya que la coercion es un concepto
anatemizado desde el punto de vista del caro ideal de la espontaneidad.O
Es la misma situacion que cuando se le solicita a alguien que cuente un
chiste o sea carifioso con la persona amada. OEl componente paraddjico
radica en que la Unica forma de cumplir la prescripcién es no cumplirla,
ya que si se prescribe ser espontaneo y cumplirla por un acto voluntario
ante la demanda transgrede la prescripcion de espontaneidadO (Vidal,
1995:72).

En cuanto a la falta de motivacion de los alumnos, ésta tiene relacion con
la forma de ensefianza. Al guiarse por un texto dado, el profesor esta
decidiendo lo que tienen que aprender sus alumnos, sin tomar en cuenta
sus intereses y/o necesidades. Ademas, el modelo frontal de ensefanza
enfatiza la actitud de los estudiantes como carentes de conocimientos,
los cuales estan en posesion del profesor, quien concibe el aprendizaje
como subordinado a la ensefanza (Vidal,1995:68). Finalmente, la actitud
de muchos profesores hacia los errores que cometen los alumnos
generalmente es muy estricta, los corrigen inmediatamente cuando estan
tratando de comunicarse en la lengua extranjera, lo cual inhibe la
participacion de los mas timidos. Pocos profesores aplican los principios
del enfoque cognitivo que postula que se debe tener una actitud positiva
hacia los errores porque los alumnos constantemente estan formulando
hipétesis acerca de la lengua que estan aprendiendo vy, por lo tanto, los
errores son normales durante el aprendizaje. Deberiamos utilizar los
errores de nuestros alumnos como indicaciones sobre lo que necesitan
aprender y para saber en qué etapa de su aprendizaje se encuentran vy, al
mismo tiempo ayudarlos a que se auto-corrijan.

Como se menciond anteriormente, los procesos de ensefanza y
aprendizaje estan clasificados en dos tipos légicos diferentes (Vidal,
1995): el alumno tiene que descodificar informacion codificada en otra
lengua, mientras que el docente tiene la facultad de OsabelotodoO y
utiliza su propio codigo tanto en la clase como en la evaluacion; el
alumno esta experimentando un proceso de adquisicion de una lengua
extranjera, mientras que el profesor administra la informacién y su
significado de un modo que le es familiar y c6modo; el alumno lucha por
comunicarse en la lengua extranjera, mientras que el profesor,
olviddndose de las dificultades que él experimentd en su propio
aprendizaje, no toma en cuenta sus esfuerzos al corregirle la emision
completa que le ha costado tanto esfuerzo formar. Todos estos factores
hacen que los alumnos pierdan la motivacién por tratar de comunicarse
en forma oral o escrita en una lengua extranjera al constatar que sus
esfuerzos no son realmente apreciados y recurren al aprendizaje
burocratizado, a la memorizacién y a la repeticién de los patrones
linguisticos que les hemos ensefiado.



CONCLUSIONES

No es nuestra intencidn proponer recetas efectivas para solucionar los
problemas descritos anteriormente. Sin embargo, pensamos que el
analisis realizado merece una propuesta de investigacion.

Van Lier (1996) indica que podemos distinguir tres tipos de investigacion:
aquellas realizadas por académicos (tal vez en el aula, con la
colaboracion pasiva, como sujetos, de profesores y estudiantes), la
investigacion realizada por académicos y profesores en colaboracién
activa y la investigacién hecha por los propios profesores (en conjunto
con otros profesores y estudiantes). Ademas, tenemos un tipo de
investigacion llamada investigacidon-accion que realizan los profesores,
por su cuenta o en colaboracién con otros académicos u otros
profesores. Es una de las formas de investigacion en el aula mas
recomendada por cuanto es una manera de trabajo que une la teoria y la
practica en un todo: ideas en accién. Por ultimo, van Lier (1996) sefala el
estado menos obvio, con respecto a la investigacion, de la reflexion como
parte integral de la practica profesional. Pensamos que uno de los
mayores desafios de la educacion es crear espacios y oportunidades para
la reflexion.

Los docentes de Ensenanza Media pueden teorizar acerca de sus
practicas pedagogicas y alcanzar soluciones propuestas por ellos
mismos. La investigacién, hecha por profesores, los capacita para
mejorar su propia ensefanza y la de sus colegas, para comprobar los
supuestos de las teorias educacionales en la practica y para implementar
y evaluar el desarrollo de su unidad educativa (Hopkins, 1993).

Si los docentes llevan a cabo sus propias investigaciones, pueden pasar
de un estado pasivo, receptivo a uno activo, generativo, explicativo, etc.,
0 sea, se produciria un cambio 2. Los proyectos MECE son una excelente
instancia para lograrlo.

Si cambiamos el foco de la clase, desde el profesor hacia los alumnos,
guizas encontrariamos la solucion a las metaforas del container vacioy a
la del funcionario-alumno. Al tener una clase centrada en el alumno, el
profesor coordinaria la relacidon entre los alumnos y, por lo tanto, existiria
otro manejo de la relacién al establecerse una mejor comunicacién con
ellos. Podriamos sustituirla por la metafora del explorador o del
negociador.

También habria que generar esquemas en los cuales los que fracasan o
tienen éxito sean los grupos y no los individuos. Seria interesante



hacerlos trabajar en grupos para cumplir una actividad que fuera similar
a un puzzle. Cada pieza seria fundamental para armar el rompecabezas,
de esta manera, todos tendrian que poner atencidn a sus compafneros
porque la solucion dependeria de todos ellos.

Si tenemos en cuenta todos estos aspectos cuando ensefiamos, y si
teorizamos acerca de nuestras practicas pedagdgicas, nuestras
estrategias metodologicas pueden llegar a ser mucho mas efectivas.
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