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Resumen

Este articulo examina las diferentes conceptualizaciones del sistema de creencias
de los docentes. Aborda, ademas, el sistema de creencias como una base conceptual,
personal, subjetiva y dinamica que tiene un impacto significativo en la actuacion
docente y en el proceso de cambio en educacion. También, examina como las
variables didacticas del proceso de ensefianza-aprendizaje se encuentran
fuertemente influenciadas por el sistema de creencias del docente.
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Abstract

This paper deals with the different conceptualizations given to the teacher’s
belief system. It defines the teacher’s belief system as a personal, subjective and
dinamic concept that has a meaningful impact on both the teacher’s performance
and the process of change in education. This paper also looks into how the
pedagogical variables involved in the teaching-learning process are strongly
influenced by the teacher’s belief system.
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i. Introduccion

A la fecha, es muy poco lo que se conoce en torno a las creencias de los docentes
y sus actuaciones de aula en el contexto de la ensefianza-aprendizaje del inglés en
la Educacion Superior Chilena. Esta informacion, sin duda, resulta relevante si se
pretende dar respuesta a los nuevos paradigmas educativos que han impactado la
praxis pedagdgica en muchas aulas. Es evidente que los enfoques tradicionales de
ensefianza-aprendizaje centrados sdlo en el contenido estan obsoletos. Sin duda,
la Reforma Educacional Chilena implica mucho mas que un cambio de practicas
pedagdgicas. Una reforma educacional exitosa implica comprender y considerar el
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en Artes con Mencién en Lingdistica y candidato a Doctor en Educacién de la Universidad de Concepcion. Actuaimente,
es director responsable del proyecto MECESUP USC 0201 “El inglés como lengua extranjera en el pregrado: innovacién
de la ensefianza-aprendizaje y mejoramiento de la competencia comunicativa en la Universidad Catolica de la
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sistema de creencias y actuaciones del docente. Tharp y Gallimore (1988) han
descrito, en detalle, un estudio de caso de un uUnico docente, con el fin de demostrar
“cuan largo, desafiante e importante, el proceso de cambio en Educacidn puede
ser”.? :

Sin duda, una mayor comprensiéon del sistema de creencias o base conceptual
del docente contribuye significativamente a mejorar la efectividad educativa. Los
sistemas de creencias son dinamicos en su naturaleza, sufren cambios y re-
estructuraciones, a medida que los individuos evallan sus creencias con sus
experiencias. Existe la idea generalizada de que “las creencias de los docentes son
los mejores indicadores de las decisiones que ellos toman durante el transcurso de
su vida cotidiana” (Bandura, 1986).3 Este énfasis en los sistemas de creencias ha
sido explotado por los investigadores en educacién, al momento que intentan
comprender la naturaleza del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Existe
una gran cantidad de literatura que sugiere que las creencias que sostienen los
docentes tienen un impacto considerable tanto en sus percepciones como en sus
juicios, los que, a su vez, afectan su comportamiento en el aula. Ademés, estos
sistemas de creencias son “una parte esencial para mejorar la formacién profesional
y, mas tarde, la efectividad docente”.*

Desde esta perspectiva, la actuacién del docente y su concepcién del proceso de
ensefianza y aprendizaje del inglés, se comprende al entrar al entramado de creencias
Yy pensamientos que sostienen su praxis pedagdgica. Esto significa que las creencias
y las decisiones que los docentes toman, estan en relacién con su conducta, con el
contexto del aula y el centro educativo. La influencia en las creencias de los docentes,
por lo tanto, es esencial para el cambio de sus practicas pedagdgicas. El docente se
concibe como un estudiante, es decir, “una persona que experimenta situaciones
de ensefianza-aprendizaje y les otorga significado personal a través de la reflexién”’.s

Los docentes que estan mejor informados sobre la naturaleza de la ensefianza-
aprendizaje son capaces de evaluar su crecimiento profesional y los aspectos de
sus actuaciones pedagogicas que necesitan cambiar. Ademds, cuando la reflexidn
se visualiza como un proceso sistemdatico que forma parte de la ensefanza-
aprendizaje, ella permite que los docentes se sientan mas seguros cuando intentan
diferentes opciones y evallan sus efectos. El éxito o fracaso de las innovaciones
educativas depende, en gran parte, de la forma en que los diferentes actores

? Tharp, R., y Gallimore, R. (1988). “Rousing minds to life: Teaching, learning, and schooling in social context”. New
York: Cambridge University Press . : )

* Bandura, A. (1986). “Social foundations of thought and action: A social cognitive theory”. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall

¢ Ashton, P.T., y Webb R.B. (1986). Making a difference: Teachers’ sense of efficacy and student achievement New
York: Longman; Brookhart, S. M. y Freeman, D.J. (1992). “Characteristics of entering teacher candidates”. Review
of Educational Research, 62, 37-60. Clark, C.M. (1988). “Asking the right questions about teacher preparation:
Contributions of research on teacher thinking”. Educational Researcher, 17(2), 5-12. Goodman, J. (1988).
“Constructing a practical philosophy of teaching: A study of preservice teachers’ professional perspectives”. Teaching
and Teacher Education, 4, 121-137 -

® Tobin, K. y Imwold, D. (1993). “The mediational role of constraints in the reform of mathematics curricula”. In

- Malone, J. y Taylor, P. (Eds.). Constructivist Interpretations of Teaching and Learning Mathematics. pp. 15 - 34.
Perth, Western Australia: Curtin University of Technology
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educativos interpretan, redefinen, filtran y dan forma a los cambios propuestos. La
manera en que estos procesos mediadores operan, depende de lo que los docentes
piensan, sienten y hacen, y de sus concepciones acerca de las diferentes dimensiones
de lo educativo. .

Por ello, las acciones dirigidas al mejoramiento de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la educacién superior, ‘no pueden desconocer las mediaciones
cognitivas, sociales y culturales que vehiculizan y posibilitan los cambios educativos.
Los procesos deliberados o intencionales de innovacion suponen prever estrategias
que articulen cambios en los niveles o ambitos subjetivos y objetivos. El &mbito
subjetivo supone el cambio de las creencias de los actores, desde las cuales
interpretan y adaptan las innovaciones. El ambito objetivo refiere a las practicas
que son objeto de transformacién: objetivos, contenidos de enseflanza, estrategias
metodolégicas, materiales curriculares, enfoques y practicas de evaluacién.

2. El sistema de creencias de los docentes

En la literatura educacional sobre los docentes, existe una variedad terminoldgica
para referirse a las creencias de los docentes. Se habla de teorias implicitas, base
conceptual, concepciones, preconcepciones, pensamiento, etc. Para efectos de este
articulo se utilizardn los conceptos de creencias y teorias implicitas indistintamente.
Clark (1988) se refiere a ellas como las preconcepciones, el curriculum oculto, el
pensamiento del profesor, los modelos mentales o teorias implicitas definidas como
"eclectic aggregations of cause effect propositions from many sources, rules of
thumb, generalizations drawn from personal experience, beliefs, values, biases,
and prejudices™.®

Es ampliamente reconocido que las creencias de los docentes influyen fuertemente
en sus practicas pedagdgicas. En este sentido, las creencias funcionan como
"constructos personales que entregan una comprensién de las practicas de los
docentes".” Para diferenciar el proceso de ensefianza de las creencias de los docentes,
se debe comprender las creencias con las que los docentes definen su trabajo.® Los
docentes no dimensionan el poder y la tenacidad de sus creencias, de tal forma que
no reconocen suficientemente, la influencia de dichas creencias en sus aprendizajes.

Una de las dificultades al examinar las creencias de los docentes, ademas, de
que ellas no son directamente observables, es el hecho de que en la literatura de
las ciencias cognitivas, existe una gran cantidad de investigacion sobre los sistemas
de creencias individuales, es decir, “sistemas integrados de conceptos, guiones, y
esquemas que dan significado a la actuacién en el aula“.® Deford (1985), adoptd

Clark, C.M. (1988). “Asking the right questions'about teacher preparation: Contributions of research on teacher
thinking”. Educational Researcher, 17(2), 5-12

Nespor, J. (1987). “The role of beliefs in the practice of teaching”. Journal of Curriculum Studies, 19, 317-328;
Pajares, M.F. (1992). “Teachers beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct”. Review of
Educational Research, 62(3), 307-332

8 Ibid

Mayer, R. E., Dyck, J., y Cook, L.K. (1984). “Techniques that help readers build mental models from science text:
Definitions of training and signalling”. Journal of Educational Psychology, 76, 1089- 1105
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una perspectiva constructivista en torno a las creencias de los docentes.!® Desde
esta perspectiva, los docentes son vistos como individuos capaces de producir
significado y conocimiento, y este conocimiento y significado influyen en sus
actuaciones. Una definicidn que es compatible con este enfoque sociocultural fue
desarrollada por Tabachnick y Zeichner (1984).1* Ellos prefirieron el término
' ‘perspectivas del docente’, a las que definieron como «a reflective, socially defined
interpretation of experience that serves as a basis.for subsequent action... a
combination of beliefs, intentions, interpretations, and behaviour that interact
continually».

A diferencia de las creencias ideoldégicas mas generales que pueden ser
descontextualizadas y abstractas, las creencias del docente estdn relacionadas con
situaciones especificas orientadas a la actuacién e incluyen tanto las creencias que
los docentes tienen sobre su trabajo (objetivos, concepciones de sus estudiantes,
curriculum) como las «ways in which they [give] meaning to these beliefs by their
behavior in the classroom».!2 Es inevitable que los sistemas de creencias, como
todos los procesos cognitivos, deben ser inferidos, a partir del comportamiento. La
literatura sugiere que debe existir especial cuidado sobre la forma cdmo estas
creencias se investigan. Por ejemplo, los trabajos de Duffy, 1981; Hoffman y Kugle,
1982, han sido criticados por su metodologia de trabajo, puesto que éstos utilizaban
exclusivamente métodos de papel y lapiz. Estas criticas indican que, “cuando se
usan de manera aislada, estos métodos no evalGan ‘validamente’ las creencias’,t3

Las personas utilizan las creencias para recordar, interpretar, predecir y controlar
los sucesos que ocurren y tomar decisiones. Son producto de la construccidén del
mundo y se basan en procesos de aprendizaje asociativo; pero también tienen un
origen cultural en tanto se construyen en ‘“formatos de interaccién social Y
comunicativa™.* Las creencias estdn compuestas por conjuntos mas o menos
integrados y consistentes de ideas que se construyen, a partir de las experiencias
cotidianas. Son versiones incompletas y simplificadas de la realidad, que si bien
permanecen inaccesibles a la conciencia, “'tienen algln nivel de organizacion interna,
estructuracién y sistematicidad”. s

En el area del conocimiento, las personas utilizan las creencias de manera
declarativa para expresar verbalmente ideas sobre un dominio, reflexionar sobre
ellas o discriminar entre varias de ellas. Surgen ante demandas de tipo tedricas Y
permiten al sujeto acceder a puntos de vista alternativos. Son acciones epistémicas

10 Deford, D. (1985). “Validating the construct of theoretical orientation in reading instruction”. Reading Research
Quarterly, 20, 351-367

' Tabachnick, G., y Zeichner, K. (1984). “The impact of student teaching on the development of teacher perspectives”.
Journal of Teacher Education, 35(6), 28-42 . :

2 Ibid :

* Duffy, G. (1981). Theory to practice: How does it work in real classrooms? Research Series No. 98. MI: Institute for
Research on Teaching, College of Education; Hoffman, J.V., y Kugle, C. (1982). “A study of theoretical orientation
to reading and its relationship to teacher verbal feedback during reading instruction”. Journal of Classroom Interaction,
18, 2-7 :

4 Ibid

* Rodrigo, M. 1.(1993). “Representaciones y procesos en las teorfas implicitas”. En: M.J. Rodrigo, A. Rodriguez vy J.
Marrero, Las teorias implicitas. Una aproximacidén al conocimiento cotidiano (pp.95-122). Madrid: Visor
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que sirven para modificar la relacién cognitiva con el mundo, para comprenderlo.
Las personas utilizan sus creencias para interpretar situaciones, tomar decisiones,
realizar inferencias préacticas, predecir y planificar acciones. Surgen cuando la
demanda tiene una orientaciéon pragmatica y expresan un punto de vista personal
sobre el mundo. Son acciones que sirven para predecir, controlar y actuar sobre el
mundo. :

Los formatos representacionales de las creencias varian segun el tipo de demanda
y seglin los contextos de uso, es decir, existe una variabilidad cognitiva intrasujeto
e intersujeto. En efecto, las personas dan respuestas diferentes ante una misma
tarea presentada de diferentes formas o en diferentes momentos o con metas
diferentes. O sea, se activan diferentes creencias cuando cambia el contexto. Es,
entonces, la variedad de escenarios socio-culturales en los que participan los sujetos
a través de intercambios comunicativos discursivos, lo que explica la variabilidad
cognitiva. La apelacidon al contexto también permite afirmar que dicha variabilidad
tiene sus limites, sobre todo en personas que pertenecen a un mismo grupo; en
tanto las creencias se construyen en escenarios socio-culturales y formatos de
interaccidn social. VLas personas con experiencias similares elaboran visiones, hasta
cierto punto, compartidas y convencionales™.*®

A partir de Woods (1996)'7, que propone el concepto denominado "BAK, formado
por creencias (beliefs), presuposiciones (assumptions) y conocimientos (knowledge)
se genera un sistema de tres elementos: creencias, representaciones y saberes
(CRS)”. Se entiende como creencias los aspectos cognitivos no necesariamente
estructurados y con fuerte dimensién personal; las representanciones serian aspectos
cognitivos tomados de una dimension social, es decir, compartidos por el grupo de
profesores; los saberes tendrian un componente de conocimiento establecido de
forma convencional y relativo a cuestiones de ensefianza-aprendizaje. A pesar de
estas distinciones estos conceptos estan articulados entre si, no se excluyen, forman
un continuum y se solapan facilmente.

2.1. Los estudios sobre el pensamiento del profesorado

Una de las lineas de investigacidon que desde la didactica se ha desarrollado con
mayor profusién en las Ultimas décadas en torno al conocimiento profesional es sin
duda la del "pensamiento del profesor®, hasta el punto de que se habla incluso del
"naradigma del pensamiento del profesor®. El interés fundamental de los estudios
desarrollados bajo este enfoque es conocer cuales son los procesos de razonamiento
que ocurren en la mente del docente durante su actividad profesional; procesos
como la percepcién de las actitudes del estudiantado, la reflexion sobre sus
actividades en el aula, la soluciéon de problemas didacticos, etc.

6 Ibid
17 \Woods, P. (1996). Teacher cognition in language teaching: beliefs, decision-making and classroom practice.
Cambridge. CUP
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A comienzos de los setenta -durante el auge de la Psicologia Cognitiva- se empieza
a constatar, de manera generalizada, la inconsistencia de los resultados de las
investigaciones producidas al interior del “paradigma racionalista®™, tanto desde el
punto de vista conceptual como metodoldgico. Esa situacion lleva a los investigadores
a conceder una importancia creciente a los pensamientos del docente como variables

" mediacionales. ' ’ :

En otro orden de cosas, se ha criticado la excesiva psicologizacién y abstraccién
de los estudios sobre planificacidon y toma de decisiones docentes. Concretamente,
se afirma que estos enfoques reducen la racionalidad a simple l6gica formal,
omitiendo el contexto dinamico en el que se toman decisiones. En efecto, un conjunto
de toma de decisiones racionales, una planificacién bien hecha, por ejemplo, no
necesariamente implica y asegura una accién racional.

De esta forma, aparecen nuevos enfoques como los estudios sobre el conocimiento
practico. Esta linea de trabajo surge para paliar algunas de las carencias de los
enfoques de procesamiento de informacion. Ante el reduccionismo, la excesiva
formalizacién y la descontextualizacién de los enfoques de procesamiento de la
informacion emergen aproximaciones practicas e integradoras, que defienden que
el conocimiento que facilita la comprensién del contexto de actuacién docente, y
que determina en dltima instancia las decisiones y cursos de accidén ejecutados
durante la ensefianza, es un conocimiento personal o practico-reflexivo, producto
de la biografia y experiencias pasadas del docente, de sus conocimientos actuales
y de su relacion activa con la practica. Es un saber hacer en su mayor parte tacito
que se activa en la accion misma.

Hoy en dia, los estudios en educacién se han ido alejando del reduccionismo
cognitivista de los modelos de investigacidn sobre procesamiento de la informacién,
para acercarse a las experiencias, conocimientos y creencias que resultan Utiles
para la practica y van mas alld de una visién estructural de toma de decisiones.
Aqui el elemento cognitivo es uno mds, junto a factores contextuales, personales,
biograficos y experienciales. Se enfatiza que los docentes afrontan su actividad
profesional mediante un sistema idiosincrasico de conocimientos que es producto
de la elaboracion personal que el docente hace de sus ideas en un contexto
institucional y social determinado. Ese conocimiento es el que verdaderamente
utiliza el docente y en su conformaciéon entran en juego factores subjetivos,
biograficos y experienciales, asi como aspectos objetivos contextuales. Las multiples
contingencias educativas experimentadas por los docentes generan unas actitudes
y unos saberes que son distintos a los recibidos en su formacion inicial. Este
conocimiento practico reelabora las teorias y conocimientos formales previos que
el docente posee, "trasforméndolos en un conocimiento personal altamente
adaptativo a las distintas situaciones de aula"“.18

Ademéds, dado su caracter situacional, idiosincrdsico y experiencial, es un
conocimiento construido ad hoc por el propio docente. De ese proceso de construccidn

*® Paz, M.y Sandin E. (2003) Investigacién Cualitativa en Educacién. Fundamentos y Tradiciones. Madrid: Mc Graw
Hill .
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se deriva otra caracteristica del conocimiento practico: su caracter dinamico. En
efecto, el conocimiento practico no es una reproduccion mecanica de un saber
tedrico externo al docente, sino que hace mencién ‘‘al cuerpo de convicciones y
significados, conscientes o inconscientes, que surgen a partir de la experiencia
profesional del docente”.*®

2.2. Las creencias y la ensefianza-aprendizaje del inglés

Como se sefiald anteriormente, las creencias de los docentes tienen “un rol
importante en la formacién de los patrones caracteristicos de la actuacién docente”.°

Entre los elementos claves que influyen en la ensefianza-aprendizaje del inglés se
destacan los siguientes:

e los sistemas de creencias relacionados con el inglés y su proceso de ensefianza-
aprendizaje; : '

e el contexto social de la situacidon de ensefianza, particularmente las limitaciones
y oportunidades que éste entrega; vy

o el nivel de los procesos mentales y reflexiones de los docentes.

Para Camps (2001), el concepto de creencia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del inglés constituye “el entramado intelectual del profesor que se
denomina teorias, concepciones, pensamientos, creencias, representaciones,
conocimientos o saberes. Estos sistemas conceptuales se originan y se desarrollan
en la experiencia y se abstraen de un conjunto de experiencias almacenadas en fa
memoria; estdn determinadas por los contextos educativos; son eclécticos,
desorganizados, parciales y sin cohesion; no tienen por qué reproducir significados
estandarizados o comUnmente aceptados vy, a diferencia del conocimiento cientifico,
tienen un caracter subjetivo, popular y temporal; son personales, particulares y
especificos; se mantienen normalmente implicitos; a pesar de su resistencia al
cambio, pueden evolucionar por influencia de nuevas experiencias y procesos de
debate”.?t Los profesores se dejan influir por sus creencias, que a su vez estan
intimamente unidas a sus valores y a su vision del mundo. -

Para Williams y Burden (1999) y Harmer (1991), las creencias de los profesores
influyen méas que los conocimientos disciplinarios que ellos poseen. Las creencias
tienden a estar limitadas culturalmente, a formarse en una época temprana de
nuestra vida y a ser resistentes al cambio”.?? Las creencias sobre la ensefianza del
ingles, seglin Weinstein (1989), parecen estar bien asentadas cuando un estudiante
llega a la universidad. Ellas estan intimamente relacionadas con lo que se cree que
se sabe, pero ofrecen un filtro eficaz que discrimina, redefine, distorsiona o modifica

12 Ibid

20 Thompson, A. (1992). “Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of the research”. In D. Grouws (Ed.), Handbook
of research in mathematics teaching and learning. (p. 127 - 146) New York: Macmillan

Camps, A. (2001) El aula como espacio de investigacion y reflexién. Investigaciones en didactica de la lengua.
Barcelona: Grad, 197-198

Williams, M. y Burden, R. (1999) Psicologia para profesores de idiomas. Madrid: Cambridge University Press;
Harmer, J. (1991). The practice of English language. New ed. London: Longman

21

22
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el pensamiento y el procesamiento de la informacion posteriores. En este sentido,
es importante que los docentes reflexionen sobre sus propias actuaciones para que
puedan explicitar su implicito sistema de creencias y “‘puedan clarificar lo que les
resulta personalmente significativo en su labor profesional”.?3

Si el docente como educador es el que evalia constantemente, a la luz de los
nuevos conocimientos, sus creencias sobre la lengua o sobre la forma de ensefiarla
0 sobre la educaciéon en general, entonces es fundamental que ellos entiendan vy
articulen primero sus propias teorias. Crookes (2003) estudid las creencias de 8
docentes de inglés para lograr una comprensién de las estructuras conceptuales y
se refiere a ellas como las entidades involucradas como redes de creencias,
presunciones y conocimiento. Este autor enfatiza la dificultad de distinguir entre
estos 3 términos y observa, sin embargo, que “estas redes pueden reducirse a
enunciados acerca de las relaciones en el campo de la ensefianza-aprendizaje del
inglés™.24

2.3. La didactica del inglés como lengua extranjera

Para comprender mejor el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como
lengua extranjera, es preciso indagar tanto en lo que sucede en las clases como en
las fuerzas que operan en profundidad bajo las actuaciones visibles de los docentes.
Resulta importante preguntarse éQué piensan los docentes de los contenidos que
ensefian? {Como creen que se deben ensefar y cdmo los ensefian? éCoémo creen
que aprenden sus estudiantes? El énfasis en el docente se debe a que las decisiones
que €l o ella toma, estadn relacionadas con un sistema de creencias propios o teorias
implicitas que les permite afrontar la complejidad de su trabajo. El cambio o la
innovacion de las practicas educativas significan necesariamente, un cambio en las
creencias de los docentes y la formacién continta de los profesores. Sin duda, las
creencias de los docentes de ingles se han visto influenciadas por el devenir histérico
de los distintos enfoques de ensefianza-aprendizaje del ingles.

La Didactica de la ensefianza-aprendizaje del inglés ha estado afectada en su
desarrollo histoérico, fundamentalmente por las corrientes conductistas y
estructuralistas provenientes de la psicologia y la linglistica respectivamente. Por
un lado, el conductismo concibe la interacciéon lingUistica como un proceso mecanico
de estimulo-respuesta sin hacer uso y desarrollo de la conciencia, reduce la
comprensiéon y la practica de la comunicacién a practicas y repeticiones
estereotipadas de la lengua alejadas de su significado contextual y fin comunicativo.
Por el otro, el estructuralismo considera la forma linglistica (en sus inicios
comprendida como forma gramatical) como categoria rectora por la que se organizan
el curriculo y las clases en funcidén de ensefiar, esencialmente, el sistema de patrones
gramaticales y sus respectivas reglas linglisticas. De esta forma, la comunicacién,

» Weinstein, C S.(1989). “Teacher education student’s perception of teaching”. Journal of teaching education, 40
(2), 53-60

#* Crookes G. (2003). A practicum in Tesol. Professional development through teaching practice. Cambridge: Cambridge
Language Education
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tanto oral como escrita, se centra en el uso de estructuras gramaticalmente correctas,
poniendo en un segundo plano el contenido o significado de la expresion.

La Didactica Comunicativa del Inglés surge en oposicion a la Didactica Conductista
y Estructural. La primera centra su atencién en la ensefianza-aprendizaje de la
comunicacién como un acto creativo, consciente, espontaneo, que se produce entre
dos o mas sujetos activos, donde la forma linguistica y el significado forman una
unidad dialéctica indisoluble. La categoria rectora es la funcién comunicativa, es
decir, la manifestacion de las necesidades de los sujetos interactuantes para emitir
opiniones y solicitar y/o proporcionar informacién. Las funciones comunicativas
determinan la forma lingUistica que se utilizard y no viceversa. Tanto la organizacién
curricular como las actividades docentes deben seguir la estrategia funcién-forma
linglistica, partiendo de la primera y sin obviar la segunda, aunque no de una
manera absoluta y rigida. Bajo esta concepcién didactica la lengua opera, en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, con propdsitos comunicativos bien definidos.

El enfoque "Gramatica-Traduccion®, derivado del paradigma conductista, por otra
parte, ofrecia a los estudiantes una exposicidon regular y sistematica a una extensa
gama de textos literarios, junto con un minucioso estudio descriptivo de la gramética
de la lengua inglesa, y confiaba asi que una practica regular y sistemdtica en
traduccion conduciria al estudiante a un progresivo conocimiento sobre esa lengua,
que segun las expectativas iniciales se convertiria en el soporte que los estudiantes
necesitaban para utilizarla posteriormente para fines comunicativos.

Sin embargo, segin Montijano, 2001, Deckert, 1987, y Ellis, 1985, la incapacidad
evidenciada por los estudiantes para desenvolverse comunicativamente, haciendo
uso de todo ese conjunto de conocimientos acumulados, puso de manifiesto, las
carencias mas significativas de este enfoque y "advirtié a los estudiosos al respecto
de la necesidad de buscar rutas alternativas para el proceso de ensefianza-
aprendizaje™.?°

Una nueva actuacién docente vino de la mano del enfoque "Audio Oral®, también
derivado del paradigma conductista, cuya primera meta fue superar los pobres
resultados alcanzados por el enfoque anterior, en lo que a la capacidad comunicativa
de los estudiantes se refiere y, de manera especial, en lo concerniente al desarrollo
explicito de las destrezas orales, cuyo desarrollo habia sido desatendido. De ahf
que se inculcaba a los estudiantes una practica regular de intercambios
conversacionales en clase siguiendo las directrices del principio “estimulo respuesta®,
contextualizando cada actividad en situaciones bien definidas; sin embargo, al
trasladar esos mismos intercambios a otras situaciones fuera del aula, se volvieron
a manifestar carencias significativas en lo que se refiere a los recursos empleados
por los estudiantes, cada vez que encontraban un “estimulo® que no fuese plenamente
coincidente con el ensayado en clase con su docente.

* Montijano, M. (2001). Claves didécticas para la ensefianza de la lengua extranjera. Malaga: Aljibe; Deckert, G.
(1987) “The communicative approach: helping student adjust ” Forum, July 1987, 25 (3), pp.17-20; Ellis R.
(1984). Classroom second language development. Oxford: Pergamon
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Tras una serie de diversas sugerencias posteriores por parte de otros autores, la
implantacién del enfoque comunicativo, derivado del enfoque sociocognitivo, puso
de manifiesto la necesidad de dar prioridad a la libre interaccion de los estudiantes
para encaminarse asi, mas certeramente, al aprendizaje del inglés. El aporte
fundamental del enfoque comunicativo es ofrecer a los estudiantes una practica
que les conduzca directamente a implicarse en intercambios comunicativos de diversa
indole. A partir de este presupuesto, lo que realmente interesa en el aula de lengua
extranjera es la actuacion directa del estudiante por medio de la lengua meta, la
persecucién de diversas finalidades comunicativas, al tiempo que se les presta
atencién a las relaciones entre las diversas oraciones que componen su discurso,
los contextos y las situaciones en que aparecen, pues todos estos parametros
determinaran el entorno mas inmediato de dicho encuentro comunicativo, a la luz
del cual se juzgard si los enunciados articulados por los estudiantes son, o no,
correctos y adecuados.

En la linea de la Didactica del inglés existe un aparataje tedrico que permite la
observacion de la multitud de variables que intervienen en la ensefianza-aprendizaje
del inglés. Aqui se pueden distinguir cuatro bloques de elementos, segln Suso y
Fernandez, 2001; Stenhouse, 1987:2¢

e aquellos que se refieren a los contenidos linglisticos.

e aquellos que afectan a comportamientos humanos: las acciones por las cuales
un docente planifica, ensefia, evalla, se relaciona con un grupo de estudiantes.
Tales comportamientos responden a voluntades e intenciones y son por ello
mas dificiles de objetivar, de comprender y sobre todo de reproducir.

e aquellos que atafien a los procesos psiquicos o mentales: las operaciones
que ocurren en el cerebro a la hora de aprender la lengua inglesa.

e Un cuarto bloque de factores externos son las condiciones en las que se
desarrolla la accidn de ensenar o de aprender una lengua extranjera. Ellas
marcan decisivamente los procesos y reflexiones de la Didactica de la lengua
extranjera, a saber: la situacion formal o informal de la ensefianza, la edad
y/o intereses de los estudiantes, los horarios (intensivo, extensivo), y los
recursos e instrumentos con los que se cuenta.

La descripcion de las variables didacticas no es una tarea facil, puesto que ellas,
en tanto fendmenos sociales, se encuentran sometidas a las fluctuaciones histdricas
y a las intencionalidades humanas. ‘"Este caracter abierto, en permanente
construccién, de su naturaleza, dificulta la apreciacion de la esencia del proceso de
ensefianza-aprendizaje’.?”

2 Suso, J., Fernandez, M. (2001) La Didactica de la lengua extranjera. Fundamentos tedricos y analisis del curriculum
de lengua extranjera (Educacién primaria, ESO y Bachillerato. Granada: Editorial Comares; Stenhouse, L. (1987).
La investigacién como base de la ensefianza. Madrid: Morata. Seleccién de textos por Rudduck, J. Y Hopkins, D

27 Joyce, B., Marsha, W. y Calhoun, E. (2002) Modelos de ensefianza. Barcelona: Gedisa
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Se ha de considerar, por lo tanto, dos binomios fundamentales en la Didactica
del inglés: primero, el binomio humano, constituido por la personalidad del docente
y la de sus estudiantes en interaccién activa; segundo, el binomio cultural, formado
por el contenido y por el método, al servicio de los agentes del binomio humano en
funcién de los objetivos que éstos se proponen. Sera siempre grave la distorsion de
la perspectiva didactica el atribuir importancia o énfasis exagerados al contenido o
al método, como si fueran datos Unicos o decisivos de la situacion; en realidad, los
componentes del binomio cultural (contenido y método) desempefian en el plano
- educativo la funcién, necesaria pero auxiliar, de instrumentos para la educacidn.
Nunca se debe perder de vista a los discentes, a quienes, por encima de todo, se
debe ayudar, incentivdndolos y brindédndoles orientacién vy oportunidades
comunicativas significativas. El contenido y el método no son valores absolutos,
sino solamente relativos. Serdn valiosos sélo en cuanto contribuyan a desarrollar y
formar la personalidad de los estudiantes, conduciéndolos progresivamente a la
madurez y a la integracién en su contexto sociocultural.

Para Chevallard (1991), la Did4ctica se ocupa de la comunicacidn estratégica de
saberes y fundamenta las intervenciones docentes en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. En el sistema didactico existe una relacién didactica entre tres
subsistemas: el docente, el discente y los contenidos. A continuacién se grafica
esta relacion didactica:

Interaccidn

e =
Intervencidn

/

Sistema diddctico

JOFOBHSRDITEH

O TN N R T e <+ 3 H

intervencién

inferaccidn

Contenidos
que son
ensefiados vy
aprendidos

Contexto
diddctico

Diagramado a partir de la teoria de Chevallard, 199128

8 Chevallard, Y. (1991). La transposicién didéctica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires Aique, pp. 44-
45 .
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La teoria de la transposicion didactica plantea que los contenidos de ensefianza
corresponden a saberes o0 a un cuerpo de conocimientos cientificamente producidos:
sin embargo, este saber disciplinario debe sufrir una serie de transformaciones
para convertirse en saber a ensefiar. La razdn de las trasformaciones de los contenidos
disciplinarios se encuentran en:

los dispares ambitos del conocimiento
la complejidad de los saberes disciplinares en el lugar de su produccidn

e las necesidades de organizacién del contenido escolar en funcién de sus
destinatarios, los estudiantes

e las distintas condiciones de funcionamiento institucional
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En el saber que se ensefia, el docente debe tener una actitud atenta a la
transposicién, a fin de que el contenido ensefiado mantenga correspondencia con
el discurso disciplinar de origen, puesto que este saber de origen se puede deformar
producto de la transposicion. En este sentido, la institucién educativa se convierte
en el puente entre los conocimientos escolares y los conocimientos extraescolares
del contexto inmediato del estudiante. ‘Las descripciones linglisticas, psicoldgicas
y pedagdgicas deben ser objeto de una ‘adaptacidon’, o de una ‘transposicién’.?® La
transposicion didactica debe ser objeto de andlisis, discusion y acuerdo; sera siempre
una empresa dificil, en la que existira dificilmente una unanimidad”. Sin embargo,
este esfuerzo es imprescindible, y preside la generacién de métodos o de enfoques
de ensefianza/aprendizaje para el inglés. No se pretende la homogeneidad absoluta,
sino al menos una convergencia en torno a planteamientos comunes.

La Didactica del inglés no se limita a los aspectos técnicos de la ensefianza y la
formacion intelectual de los estudiantes, sino que abarca entre sus objetivos todos
los aspectos educativos de la formacion de la personalidad de los discentes, mediante
los componentes culturales que se emplean, a saber, los contenidos y los métodos
de ensefianza. A continuaciéon se presenta un analisis de las diferentes
interpretaciones de las variables didacticas, segln el paradigma educativo:3°

En sintesis, “las creencias de los docentes respecto a lo que es la ensefanza
afecta a todo lo que hacen en el aula, tanto si estas creencias son implicitas como
explicitas”.3! (Richards y Rodgers, 1986; Nunan, 1988). Aunque un docente actle
de forma espontdnea o por costumbre, sin pensar en la accién, dichas actuaciones
surgen de una creencia profundamente enraizada que puede que nunca se haya
explicitado. En este sentido, las creencias profundamente enraizadas que tienen
los docentes sobre la forma en que se aprende una lengua impregnardn sus
actuaciones en el aula mas que el método concreto que estén obligados a adoptar
0 el texto que utilizan. '
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