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INTRODUCCIÓN



HIPÓTESIS PLANTEADAS.

Dentro del contextoescolardel aula se planteanuna serie de interrogantes

teóricosque requierenun planteamientoempírico específico.Se observaen la

prácticadocentediaria queexisteunarelaciónpositiva entreun diseñocurricu-

lar comunicativopero muy estructurado,cerradoy organizadoen tomo a una

sucesiónconceptualde contenidosformalesy un mayor aumentode la compe-

tenciacomunicativade los alumnos.

Sin embargotambiénpuedecomprobarseen otros casosuna relaciónpositiva

entreun diseñocurricularmuy abiertoy organizadoen tomo a unasucesiónde

temasdecididospor los propiosalumnos.

Esta observaciónlleva inevitablementea cuestionarseel papelde la gramática

en el aprendizajede las lenguasextranjerasy en consecuenciaa hacersela pre-

guntade qué conceptode gramáticaesel que puedeservir de referenciapara

sustentaruna determinadaprogramacióno syllabus.

El papelde la gramáticaenamboscasosesdeterminante.Sin embargo,setrata

de ver si al conceptode gramáticaque subyacea la programacióncerraday

cuya secuenciaciónconformaesediseñocurriculardacomoresultadounamayor

competenciacomunicativao si, por el contrario, el conceptomás amplio de

gramáticacomoun organizadorcognitivo masdentro del esquemageneralde

organizadorescognitivosqueinforma el conceptode syllabusabierto,da lugar a

unaprogramaciónqueproducemejoresresultadosentérminosde un aumento

mayorde competenciacomunicativa.

Es decir,hayunaseriedeplanteamientosteóricos,especialmentecognitivos,que

justifican unasdeterminadasteoríasgramaticalescon masfuerzaqueotras.
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Lo que seha tratadode comprobarmediantela investigaciónempíricaessi las

teoríasgramaticalesquesustentanel diseñocurricularabiertoimpulsanla adqui-

sición y el aprendizajelingtiístico de modomasefectivoque aquellasqueconfi-

guranla programacióncerrada.En amboscasosla instrucciónha sidoplanifica-

da teniendoen cuentalos principios delprocesamientohumanode la informa-

ción quesostienenquelos conocimientosprevios, cuandoestánorganizadosen

bloquesfuncionalesy significativos,constituyenun factor decisivoen los nuevos

aprendizajes.

Se trata de observarqué tipo de mapasconceptualesprevios favorecemás el

aprendizajede la segundalengua.Si por un lado las redesconceptualesforma-

das enprimerainstanciapor la gramáticade la lenguamaternay en un segundo

nivel por las referenciasde un input secuenciadoen torno a la gramáticade la

segundalengua, constituyenuna referenciapoderosaen el sentido que dan

Gagnéy Glaser(1987,pag.74)a la tácticadeenseñarexplícitamentelos modelos

mentalesque facilitan la realizacióny la autoregulación-en definitiva la meta-

cognición quefavoreceel syllabusestructuradoo, sí bien, las merasreferencias

a los mapasconceptualesde la primeralenguason suficientescomoconocimien-

tos previosy, por lo tanto, la secuenciacióndel input lingiiístico y la organización

de la instrucciónengeneralde la segundalenguasonmenosdeterminantesque

la actitudy motivación de los alumnosqueactuarácomofiltro afectivodel pro-

cesamientolingilístico.

Por ello debeprecisarsetambiénque, salvo excepciones,la bibliografíaque se

hamanejadoseha centradoenel ámbito de la lingiiística aplicaday adquisición

de lenguasextranjerasmasqueen el terrenode la lingtiística teórica.

Aún cuandoserevisenen los capítulossiguientesaquellosplanteamientosun-

giiísticosquemásinciden en las posicionesteóricasqueconfiguranestetrabajo,

parececonvenienteadelantaralgunasde las definicionesque sevan a manejar

acercade lo que seconsideraque es la competenciacomunicativay cual esla
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filosofía que enmarcaestareferenciay que hacede ella un punto central de

nuestrainvestigación.

Si semaneja el conceptodecompetenciacomunicativaesporquedetrásdeéste

hay una determinadaposición en cuanto a los modelos lingilísticos serefiere.

Vale la penapuesexplicitar estasposicionesya queinciden tantoen la configu-

raciónde las hipótesisde trabajocomoen el propio diseñode la investigación.

Bernárdez(1982, pág. 38) explica cómo cuandola ling(ilstica del texto intentó

ampliar la gramática(generativa)entendidacomocompetenciadelusuariode la

lengua,sevio forzadaasubstituirun conceptopuramentegramaticalpropio del

modelo chomskiano-la competencialingilística- por otro radicalmentedistinto -

la competenciacomunicativa-desarrolladopor Dell Hymes,y cómoesteconcep-

to escapaa una definición tradicionalestructuralo generativa.

ComohacenotarSpolskyel desarrollode la teoríade la CompetenciaComuni-

cativa tiene unadeudacon Chomsky. Chomskydistinguió entrecompetenciay

realizaciónlingúistica y su competencialingúística deberíadar cuenta de del

conocimientosubyacentede la gramática.Además,Spolsky(1989, Pp. 140) afir-

ma que el mayor desafio a Chomskyviene de la propuestade organización

cognitivade la competencialingflística del PDPdeRumelhartya queestemode-

lo escapazde representarel almacenamientodistribuido,en vez de localizado,

delconocimientolingilístico y desimular unaprendizajelingilístico sin el recurso

a las reglasgenerativaschomskianas.Es decir, un modelo que dá cuentade la

realizaciónsin necesidaddepostularla competencia.

Por estarazón, el hechode manejaresteconceptonos deberíaforzara descar-

tar a priori casi otro tipo de planteamientos.Sin embargo,hemospreferido

explicitar la línea argumentalque nos ha llevado a esaposición inicial de modo

que quede clara la sustentaciónteórica de determinadastomas dc decisión,

como, por ejemplo,el haberseleccionadoun tipo de pruebasconvencionalesy

de tendenciaestructuraljunto a otras pruebasabiertasy de tipo comunicativo

como las pruebasoralesde “role-play”.
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En lo que serefiere al lenguaje convienecomenzarpor tratarde acercarsea

una definición de lenguajequetengaen cuentalo queéstetiene desistemade

procesamientode la información.Aún teniendoencuentaqueesunapretensión

muy fuera de nuestrasposibilidadesel tratar de dar una explicación sólida al

complejo entramadode habilidadescognitivasgeneralesy específicamentelin-

giiísticas que se asientanen la red neuronalcerebral,sí pareceque ésaes la

línea de aproximacióncorrectay a cuya explicaciónsededicala primera parte

del apanadoreferenteal estadode la cuestión dondese trata de demostrar

cómolas arquitecturascerebralesqueprocesanel lenguajeson estructurasana-

tómicasal servicio de la comunicación.

Es pues,por tanto,esencialexplicarcómoel conceptode competenciacomuni-

cativa enlazapor una partecon una idea del lenguajecomo un instrumentoo

sistemaal servicio de la comunicacióny por tanto másen la línea de los mode-

los funcionalesy, por otra parte, conuna descripciónlo másambiciosaposible

del soporteneurofuncionaldelentramadolingLiístico.

Esteconceptode competenciacomunicativaha enmarcadotrabajosanterioresa

éstecomola elaboracióndel DiseñoCurricular Baseo la investigaciónque dio

lugar a la confecciónde la propuestaCurricular de Inglésparael Ciclo superior

de la E.G.B. Del mismo modo es un conceptoclave en torno al cual se van

articulandolas decisionesde estemismo trabajo.

Aún cuandoAlíen no fue ni muchomenosel primero en definir esteconcepto

que sepuederastrearhastaDell Hymes,sí nos ajustaremosa sudefinición en el

texto de referenciapor razonesde simplicidad.Alíen mantienela hipótesisde

queel conceptode competenciacomunicativano esun conceptounitario.Puede

englobaral menoscuatrosubconceptoso cuatrotipos distintosde conocimien-

tos.
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Un primer tipo de conocimientosenglobaríalos conocimientosléxicos,fonológi-

cos y morfosintácticosy sedenominacompetenciagramatical.La competencia

discursivaserefierea los modosen los cualeslas diferentesunidadesde expre-

siónsecombinanparaformarsecuenciassignificativas.Alíen definela competen-

cia sociolingiiísticacomoel dominio delos modosmediantelos cualesseprodu-

cen y seentiendenlos enunciadosde forma apropiadadentro de un contexto.

Otrosautoresproponenun cuartotipo de competenciaqueAlíen englobaden-

tro de la competenciasociolingtiística,comoun subcomponentemás,denomina-

do competenciaestratégica.

La competenciaestratégicaincluye los conocimientosnecesariosparaevitar las

dificultades potencialesde la comunicación,para manejarlas interrupciones,

pararealzarla efectividadde la comunicacióny en generalpara emplearuna

variedadderecursosestilísticos,retóricosy de efectividadcomunicativa.

Si la competencia,como sepuedever, estáconsideradafundamentalmenteen

términosde conocimientos,Alíen se refiere a la realizacióno “performance”en

términosdel desarrollode lascuatrodestrezas:oír, hablar, leery escribir.Agru-

pandoéstas,bienenparesrecíprocos:oír-hablar,leer-escribiro bien enparesde

destrezasreceptivas(oír-leer) y productivas(hablar-escribir).El conceptode

competenciacomunicativalleva puesaparejadosdeterminadosaspectosdereali-

zacion.

Este conceptotiene indudablesdificultadesde medición. Implica un concepto

ecológico” del lenguajecomo proponeBemárdezen el sentidode ser un con-

cepto interdisciplinar,integradorde distintasdisciplinas. Ademásestetipo de

competenciaobligará a utilizar distintos parámetrosde medición e incluso a

proponerparamétrosde medidanuevos.

Otra forma de plantearla mismahipótesisde trabajo quemanejamoses tratar

de ver qué tipo de esquemasprevios en la organizaciónmental del alumno se

constituyenen organizadoresde los nuevosconocimientos.Si por una partelos
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quedenominamoselementoslingilísticos,de los cualesla organizacióny secuen-

ciacióngramaticalseríael máspoderoso,o bien si no seríanlos elementosse-

mántico-léxicos,unidos al componentemotivacional los que se constituyenen

organizadoresde los nuevosconocimientos.Es decir, si a la hora de presentar

los contenidostiene másfuerzael componentemotivacionalcomo organizador

del input y esésteel elementoqueprovocael mayor aumentode competencia

comunicativa,o si son la gramáticay el léxico como conocimientosprevioslos

responsablesde la organizaciónde los nuevosconocimientos.

En el primer casotal y comodice Rutherford(1987,pág. 16) existeun consenso

generalentrelos teóricosde la educación,psicólogosy profesoresde lenguas

acercade la idea dequeel aprendizajeno seproduceen el vacío.Es decir que

el aprendizajeparaser significativo deberelacionarla nuevainformacióncon la

informaciónya conocida.La preguntaquesurgedemaneranaturalparaRuther-

ford escualesson esosmarcosde referenciafamiliares-en el sentidode familia-

res parael alumno-quesepodríanidentificar parael aprendizajede la gramáti-

ca de la segundalengua.

La hipótesisqueplanteaRutherfordessi no seríaprecisamentela gramáticade

la lenguamaternaen el sentidode estructuraorganizadacon leyespropiasque,

en última instancia responderíana la dinámica de los universaleslingúísticos,

uno de los marcosde referenciaqueiría permitiendoal alumnoun aprendizaje

significativo de la segundalengua.

Es por estarazónpor la cual el ver e investigarsobreel papelquedesempeñan

los aspectospuramenteformaleso, másconcretamente,la gramáticacomoorga-

nizadorde la informaciónque, en forma de datoslingilísticosva procesandoel

alumno,tiene todo su sentido.Al enfrentarun tipo degramática,como organi-

zadorpotente,aotrofactorno menospotenteen la adquisiciónlingtiística, como

esel factor actitudinalo el filtro afectivo empleandola terminologíakrashenia-
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na, hemospretendidoobservaren qué circunstanciascadafactor se muestra

comodeterminante.

La ideade la parteexperimentalpues,esla deenfrentardostiposdeprograma-

cionesdiferentesy querespondena dosformasdeentenderla gramáticay a dos

modosde plantearla enseñanzaaprendizajede las lenguasextranjeras.

Porunaparte, setratadearticulartodala enseñanzadel idioma inglés en tomo

a unaserie de temasseleccionadospor los propiosalumnosy dondetodos los

elementosdel syllabus(funciones,nociones,vocabulario,gramática)estánsupe-

ditadosa estaidea centralde la funcionalidadde la comunicacióncomo origen

último de la organizaciónde los constituyentesgramaticalesy de la motivación

comomotor u organizadorde la programación.Laideaquesubyaceaquíesque

son las necesidadesy/o funcionescomunicativaslas quedanforma a los meca-

nismosgramaticales.Que los niños van descubriendola estructuragramatical

medianteel redescubrimientode las mismassolucionesqueha empleadosiem-

pre el hombrepara solucionarel conjunto de restriccionesconvergentesde la

comunicación.El syllabusaquíseráun productofinal no unareferenciaapriori.

La gramáticatiene aquíun papelrelevantey específicopero escomoun organi-

zadormáso un instrumentoquelosalumnosvanutilizando apeticiónpropia.Di-

gamostambiénque en terminologíakrashenianasepriorizaría aquí la adquisi-

ción frente al aprendizaje.

Frentea este tipo de programación,la programacióncenaday organizadaen

torno a una sucesiónde contenidosgramaticales,respondea la ideade la gra-

máticacomo organizadory referenteprevio con categoríapropia. Aquí el con-

cepto de gramáticaque subyacees diferente.La gramáticaes un organizador

prioritario del aprendizaje.No esun elementocognitivo queforma partede un

sistemacognitivo general.Es casiun a priori cognitivo. [Loscomponentesmorfo-

sintácticosgeneranlos demáscomponentes,incluido el significativo].
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Así puesen estaprogramaciónsehaceun énfasisespecialen los aspectosmeta-

cognitivos. Se prioriza el aprendizaje,en el sentidode aprendizajeconsciente,

frente a la adquisición.

Unaterceraformadever las cosasplantearíala comparaciónaprendizajeversus

adquisición.La comparaciónentreun aprendizajemásestructuradoy consciente

pero menosmotivado, frentea un aprendizaje,tambiénconsciente,pero en el

quesehaenfatizadomenosel factor deautoconcienciaciónlingOistica, enel que

sin embargoel aspectode motivaciónesgrande.Comoconsecuencia,la adquisi-

ción lingúistica produciríaunamayor competenciacomunicativa.

El esquemade comparaciónse podría dibujar de la siguientemanera:en el

esquemacerradola secuenciade las etapasestaríasupeditadaa la presenciadel

libro de texto queen si mismasuponeya unapresentaciónorganizadadel input

lingiiístico. Esto implica la construcciónde esquemasprevios de referenciay

como consecuenciaunamayor autoconscienciadel propio aprendizajequeserá

necesariamenteun aprendizajesignificativo y dará lugar a un aumentode la

competenciacomunicativa.

Frenteal anterior,en el esquemaabierto,la secuenciade etapasseráalgo dife-

rente.La motivaciónde los alumnoses el elementoinicial y claveen esteesque-

may suponela construcciónconjuntade un syllabusbasadoen susintereses.La

adquisiciónlingtffstica se apoya en el desarrollode una serie de habilidades

intelectualesunida al desarrollode unaseriede destrezascomunicativas.Todo

ello daráigualmentecomoproductofinal un aumentode la competenciacomu-

nicativa.

En la teoríadel aprendizajesignificativo tal comola presentaC. Colí (1987)se

tienenen cuentaunaseriedefactoresqueaglutinany resumendistintastradicio-

nes psicológicasy distintasaportacionesa la teoríadel aprendizaje.Aún cuando
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cadavez esmayor la informaciónen estesentido,no se disponeaún, recuerda

Colí, deunateoríaunificaday comprensivade la instrucción.

El aprendizajesignificativo contempladistintasreferenciasy Colí sehacetributa-

rio de ellasal mencionarlas.En generallos enfoquescognitivosen susdistintos

variantes,han sido particularmenteimportantesen su modelo de currículo.

Comotodasellashantenidounainfluenciadirectaenel itinerariode estetraba-

jo creemosobligada su mención, reescribiendoy resumiendoesta referencia

(Colí, 1987. Pág.36 y ss).

Por unaparte, intervienela teoríagenéticade J. Piagety de sus colaboradores

de la escuelade Ginebraen lo que se refiere al desarrollooperatorio,a las

estrategiascognitivas,o a los procedimientosde resoluciónde problemas.

Porotra parte,la teoríade la actividadtal y comole formularonVygotsky, Luna

y Leontiev o en susdesarrollosposterioresen lasversionesdeVertsch,Forman

y Cazden,especialmenteen lo queserefiereal modode entenderlas relaciones

entre el aprendizajey desarrolloy el valor que se concedea los procesosde

relación interpersonal.Además,y como unaprolongaciónde estasteorías,los

planteamientosde la psicologíaCulturalenunciadapor Coley suscolaboradores

del laboratoriodecogniciónde la UniversidaddeCalifornia.

TambiénColí tiene muy en cuentala teoríadel aprendizajeverbal significativo

formuladapor Ausubelquetieneespecialrelevanciaenel ámbito en el quenos

movemos.O también,la prolongaciónde aquellaen la teoríade la asimilación

de RE. Mayer, dirigidasa explicar el aprendizajeen bloquesde conocimiento

altamenteestructurado.

Las teoríasde los esquemasformuladospor Anderson,Normany Rumelhart

estáninspiradosen los principiosdel procesamientohumanode la información

y proponenquelos conocimientospreviosorganizadosenunidadessignificativas

y funcionalesson un factorcrucial en los nuevosaprendizajes.

Todosestoselementossearticulanparaconstituir la serie de ideas-fuerzaa las

que serefiereColí y que desarrollamoscon másdetalleen el Capítulo1.
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La estructuracognitiva del alumno, sobre la que setrata tambiénen el mismo

apartadose puede considerarfinalmentecomo un conjunto de esquemasde

conocimiento.

Las referenciasmencionadasdefinenel marco de observacióny análisis de da-

tos.Sin embargo,quizásconvengatambiénprecisardesdeun principio lo queno

seva a observar/analizaren esteestudio,paraevitar que los planteamientosse

solapen.

No seestáncomparandoaquílos resultadosde aprendizajede la segundalengua

versusadquisición,puesenunasituaciónen queambasaulasestánsometidasal

mismo tipo de input y ambasprofesorasempleanel mismo tipo de T.T (“Tea-

cher’s talk”), la variablequeda configuradapor el hechode que, una misma

profesoraexperimentay empleaprogramacionesdistintas.

Tampoco se van a analizar los resultadosde la enseñanzade determinadas

reglasen la realizaciónde determinadasfrasespueslas reglasno seenseñanen

el sentidoconvencionaldel término. Tanto en la programaciónabiertacomo en

la programacióncerradael enfoqueseguidoescomunicativo.

Lo queseha tratadode observaresel papelde la reflexión y de la conciencia

metalingtísticaen la diferenciade competenciacomunicativadentrodel aula.El

papel quejuegael hecho de que unosdeterminadoscontenidoslingtiísticos se

presentenorganizadosdemodoqueexistauna coherenciaentreéstosy por una

parte,las estructurascognitivasdelaprendizy por otra parte,lasestructurade la

lenguaque aprenden.

Si el input lingiiístico sepresentaorganizadode acuerdocon la coherenciaa la

quenosacabamosdereferir,esdecirdotadodesignificatividadlógicay psicológi-

ca,pensamosque el aprendizajedeberáser más efectivo dentro del contexto

escolaren el queseha realizadola experiencia.
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Porotraparte,e igualmentedentrodelcontextoescolar,sepretendeobservarel

aumentoo ausenciadelmismo de la competenciacomunicativacuandono exis-

ten los supuestosarribamencionadossino otros diferentes.Es decir, cuandola

coherenciaen la organizaciónde contenidosviene marcadapor la funcionalidad

comunicativadecadacaso.

Por último sepretendecompararcuándoy en qué circunstanciasseproducen

resultadosmejorespor cursosy por colegios.

Queremosenfatizarel matizdediferenciaquesuponeel contextoescolarya que

excluye un contextode aprendizajenaturaly de inmersión.

Teniendoen cuentaqueel contextoen queseha desarrolladola experienciaes

un contextoescolary no “natural”, la reflexiónmetacognitivay metalingtiísticaes

un procedimientoque encajade forma naturalen el tipo de actividadeshabitua-

les enun centrode enseñanza.

De estemodo, se trata de evaluarla diferencia,aumentoo no aumentode la

competenciacomunicativa,que se puedeproducir en dos grupos distintos de

alumnos sometidosa una sola variablediferente: el tipo de programacióno

syllabus.

Se ha pretendidocompararel progresode cadagrupo individualmente.Desde

unasituacióninicial de cadagrupo,a unasituacióndelmismo grupoa los cinco

mesesy ocho mesesdespués.

Se seleccionarondos colegiosde característicassimilaresdesdeel puntode vista

sociológicoy lingílístico. Se trata de los centrosde E.G.B Instituto Ventas de

Madrid y Colegio MontserrattambiéndeMadrid.

Esta experimentacióntuvo lugar en los cursosséptimoy octavo de la última

etapade actualEducaciónGeneralBásicaqueva a pasara formar partede la

EducaciónSecundariaObligatoriay en un contextode no-inmersión.La situa-

ción históricadel país en el curso 1989-90eraparticularmentepropiciaya que
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tuvo lugar despuésde un debatenacional sobre temascurriculares y en un

momentode cambiode planesde estudio,comoseverá en apartadosposterio-

res.

Las profesorasde inglés queparticiparonen la investigación,Prof.Moro y Prof.

SánchezSierra, presentabanigualmentecaracterísticassimilaresen cuantoa su

formacióninicial y en servicio,a su dedicacióne interesesprofesionales.

Los dosgruposseleccionadosencadacolegioerande 13 y 14 años,de 70 y 80 de

E.G.B. Cadaprofesorateníaun grupode 70 y un grupode 80 y con cadagrupo

llevaba a caboun tipo distinto de programación.

En un caso (Montserrat)el grupo de 70 seguíauna programación“cerrada”,
ofrente al grupode8 delmismo colegioy con la mismaprofesoraqueseguíauna

programación“abierta”. En el otro caso(Ventas)el planteamientoerael inver-

so: el grupo de 70 seguíauna programación“abierta” frente al grupo de g0 que

conla mismaprofesoray del mismo colegio seguíaunaprogramación“cerrada”.

Ambasprofesoraspreparabanenequipola programacióny el materialconel fin

de que se homogeneizaranentre silo másposible las variablesdependientes

(grupode edad,colegio,estilo de enseñanza),y sediferenciarade éstaslo más

posiblela variable independiente(tipo de syllabus,programación).

En el casode la programaciónabiertase trabajó con una selecciónde temas-

tópicosseleccionadospor los propiosalumnosy con unaserie de objetivosque

seles fueronexplicadosa los niños. En el caso de la programacióncerradase

trabajócon un texto comoreferenciaúnica(Kernel Oneen 70 y KernelTwo en

~o) queseseguíafielmente.Además,en el segundocasolos niños debíanseguir

enunosdiariosde claseunareferenciaa los tópicos,temas,vocabularioo aspec-

tos gramaticalesen la medidaen queiban tratandotodo ello.

Se pasaronal principio - Octubre 1989 - una serie de pruebasde modo que

permitieradibujarseun panoramainicial decadaclasea observar.La bateríade

testsseleccionadosincluyó testsde inteligencia,memoria,fluidez verbal,y tests
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de nivel de inglés (oral y escrito). Entrecinco y seismesesdespuéssepasóuna

bateríade distintos testspara medir el progresodespuésde este tiempo. En

Juniode 1990sepasaronlaspruebasfinalesqueincluyeron,igual queenMarzo-

Abril, pruebascomunesa las cuatro clasesy específicasparacadacurso,pro-

gramacióny colegio.Simultáneamenteserealizaronunaseriede grabacionesde

clasesy de observacionesde las mismas. Las observacionesde clase fueron

realizadaspor una observadoraenemaque rellenabauna serie de hojas de

observaciónquerecogenlos aspectoscualitativosde la investigación(se recogen

en los anexos).

Finalmente,debe mencionarseque la parte empírica de este trabajo ha sido

posible,en gran parte,graciasa la ayudade investigaciónconcedidapor el CI-

DE (Centrode Investigacióny DocumentaciónEducativa)al proyectoquelleva

por título; “Estudio delprogresode la competenciacomunicativade los alumnos

en inglés medianteun desarrollocurricular altamenteestructuradoy cerrado

frente a un desarrollocurricularmasabiertoy flexible” y queconstituyeel cor-

pus empírico de la presentetesis doctoral.

La investigaciónsellevó a caboduranteel cursoacadémico1989-90en los cole-

gios Montserrate Instituto Veritas de Madrid. El procesamiento,análisis de

datosy redaccióndeldocumentotuvo lugar durantelos cursosacadémicos1990-

91, y 1991-92. Finalmenteel proyectode investigaciónfue presentadoen No-

viembrede 1992.
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CAPÍTuLo 1. ASPECTOS TEÓRICOS



1.1. Dwnnms TEORÍAS DEL APRENDIZAJE EN GENERAL TENDENCIAS CONDUCTIS-

TAS Y TENDENCIAS COGNITWAS. REFERENCIA AL SOPORTE NEUROANATÓMICO

DEL LENGUAJL

Es difícil hablardel aprendizaje,deningún tipo de aprendizaje,sin referirseal

conductismo.Sin embargo,consideramosestareferenciasuficientementeconoci-

da como para pasardirectamentea aquellasteorías que puedenexplicar el

aprendizajede las lenguasextranjerasyendomáslejos que una reaccióna un

estímulo. En realidad, tanto el conductismocomo las teoríascognitivas del

aprendizajesonlíneasde acercamientoa la gran cuestiónacercadelconocimien-

to queseviene planteandoel hombrea lo largo de los siglos.Dentrode la línea

de desarrollocognitivo la tendenciainnatistaseenfrentaa la línea teóricaaso-

ciacionista.Ambasdentrode lasgrandespreguntasfilosóficas plantadasya en la

Greciaclásica.

La cuestiónseremontaal siglo V antesde Cristo cuandola Academiaempieza

a debatirideasy conceptosqueiríana constituirel núcleode la actualdisciplina

de la PsicologíaCognitiva.En el libro VII de “La República”,Platónexponeel

conocidomito de la caverna,queilustra la ideade queel conocimientoessiem-

pre la proyecciónde nuestrasideasinnatas.Las doctrinasplatónicasresurgirán

en la tradición filosófica occidentalen el pensamientoracionalistae idealistade

Descartes,Liebnitz o Kant y volverá con especialfuerza en algunosautores

representativosdel actual movimiento cognitivista como Chomskyo Fodor y,

sobretodo, Katz queesahorael platónicoradical por excelencia.

Frente a la corrienteracionalistainiciada por Platón se levantaotra tradición

que tienesu origen en Aristóteles,quién rechazala doctrinade las ideasinnatas

y la sustituyepor la ilustradacon la alegoríade la tábularasasobrela cual se
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van imprimiendolas sensacionesy dondeel conocimientoprocedede los senti-

dos quedotana la mentede imágenesqueseasocianentresí segúnlas leyesde

la contigilidad, la similitud y el contraste.De estemodo,Aristótelespuedeser

consideradoel padredelasociacionismo,queenlos siglosXVII y XVIII alcanza-

rá con Hobbes,Locke y Humesu mejor momentodentrode la filosofla.

En el momentoactualdedesarrollodela neurolingiiísticay de la psicolingfiística

interesansobre todo aquellasteoríascognitivas quepermitenuna reinterpreta-

ción de las teoríasde adquisiciónlingilística queno secontradigancon los avan-

cespsicológicosy neurológicos.

Los logrosconseguidospor la teoríadelACT de Anderson,junto con la teoría

de los esquemasde Rumelharty Norniany la teoríadel aprendizajepor induc-

ción pragmáticade Holland, son las aportacionesde mayor interésde caraa la

adquisiciónde la SegundaLengua.Sin embargode caraal aprendizajey la ins-

trucción de las lenguasextranjerasinteresanmuy especialmenteaquellasteorías

agrupadaso conocidascomoteoríasde la reestructuración,dondeseincluye una

menciónal conceptode “insight”, a la teoríade la equilibraciónde Piaget,yfun-

damentalmentea Vygotskii y a las teoríasde la instrucciónde Ausubel.

Lasteoríasconductistasprovocanfundamentalmentedostipos dereacciones.En

el terrenopuramentelingúístico la escuelagenerativaproponeun modelo de

aprendizajede las lenguasinterno o mental y no directamenteobservableo

externo.Porotra parteen el terrenodel aprendizajedel conocimientoen gene-

ral provocael desarrollode unalínea de pensamientoque entiendeel conoci-

miento comointernoo mentaly, en estesentidosolamente,mentalistacomo el

generativismo.

Por su parte, la línea de pensamientocognitiva es el resultadode numerosas

investigacionesacercadel papelquejuegael procesamientomentalenel apren-

dizaje.
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Hay tresmodosde enfocarel problemade las relacionesentreel conocimiento

y el lenguaje.Laspreguntasformuladaspor Bever/Carroll/Miller (1984,pág.16)

podrían,de algúnmodo,enmarcarel debate.

Estosautoressecuestionanhastaquepuntounateoríade la conductaling{uística

sepuededesarrollarsin unateoríade la estructuralingilística, hastaquépunto

puede haberuna teoría lingOistica sin una teonageneraldel funcionamiento

cognitivo y por último, hastaquepuntopuedehaberunateoríacognitiva sin una

teoríadel comportamientolingilistico.

El aprendizajees un adiestramientocomplejo en el que intervienenmuchos

tipos de aprendizajes.Detodosellosnosinteresaespecíficamenteel aprendizaje

de conceptos.

Pozo (1989, pág.64) consideraque los conceptos,como construccionesde la

mentehumana,permiten organizar la realidady efectuarprediccionesy hace

sucesivasclasificacionesde éstos desdela óptica lógica. Sin embargo,observa

queuna de las tendenciasmásfrecuentesdel razonamientoes el poco uso que

hacede la informaciónnegativaen la propiasolucióndeproblemaslógicos.Esto

le hace proponerla insuficiencia de la lógica como modelo de pensamiento

humanoya quelos sujetosno razonandemodológico sinoguiadospor significa-

dos cuya mcta esexplicativa.De estemodo, planteala necesidadde incorporar

el significado“sea comosemántica,seacomopragmática”a la teoríadel apren-

dizaje de conceptos.

La revisiónquehacePozode las teoríascognitivas del aprendizaje,si bien sólo

mencionade pasadael aprendizajede las lenguasextranjeras,proporcionaun

excelentemarco dereferenciaparasituarlas relacionesentrela conceptualiza-

ción que requiereel conocimientode la gramáticay el aprendizajelingilístico

global. Por ello las referenciasa esteautoren la presentesecciónvana ser muy

frecuentes.La revisión a las teoríascognitivassigue de cercasu planteamiento
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generaly, en ocasionesseparafraseae,inclusosereproducetextualmentealgún

párrafo.

Dentro de las teoríascomputacionalesdeformacióndeconceptos,hayun grupo

de teoríasinteresadofundamentalmenteen queel sistemafuncionesin quesea

necesariamentecompatiblecon los datospsicológicosy es el grupo de teorías

máso menosdenominadocomo LA (InteligenciaArtificial), frentea otro grupo

que pretendequela metáforacomputacionalseapsicológicamenterelevante.

Dentro de estesegundogrupo debemencionarsela teoríaACI’ (Adaptative

Control of Thought)de Anderson(1982-83), la teoría de los esquemasde Ru-

melharty la teoríade la inducción pragmáticade Holland e.a. (1986)acercade

la representacióndel conocimientomediantemodelosmentales.

Pozosin embargono hacereferenciaal ParallelDistributedProcessor(PDP)de

Rumelharty McClellandni a la teoríade la instruccióndeGagné.

Perolas teoríasdelgrupoPDPtienenimportanciaen la medidaen quepostulan

que el procesamientode sistemascomplejoscomoel lingilístico debenrealizarse

medianteentradassimultáneasen el cerebroy queel procesamientoen paralelo

de aquellosesla formulaciónmasplausible.

La idea que subyaceal ACT es que todos los procesoscognitivos superiores

como la memoria,el lenguajeo la solución de problemas,las imágenes,la de-

duccióno la inducciónrespondena un mismosistemasubyacente.

El ACT setrataríadeun sistemade procesamientocompuestopor tresmemo-

rias relacionadas:declarativa,proceduralo procedimentaly de trabajo;las dos

primeras(know what y know how) seríanmemoriasa largo plazo, frente a la

terceraqueseríaunamemoriaa cortoplazo.
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El sistemaestaríaacompañadodevariosprocesoscomola codificación,la actua-

ción, el emparejamientoy la ejecuciónquerequeriríanel uso de la memoriade

trabajo.

El conocimientodeclarativonuncadesencadenaaccionessobreel mundodirec-

tamentesino quepuedellegara activar el conocimientoproceduralresponsable

de estasacciones.

Es interesantela idea de activaciónen Andersonque mide lo estrechamente

asociadaque estáuna información con su uso. Y la activaciónde nódulos o

unidadescognitivasdependebásicamentede su frecuenciadeuso.

Andersonproponetresfasesdel aprendizajequedenominadeclaración,compi-

lacióny ajuste.

En la primerala información querecibeel sistemaescodificadaen la memoria

declarativamedianteuna red de nódulosy en determinadosmomentosforma

copiasde esainformaciónen la memoriadeclarativa.

Comoel conocimientodeclarativoescomputacionalmentecostosodebidoa las

limitacionesde la memoriade trabajo, en la compilación seproduceunatrans-

formación del conocimientodeclarativoen proceduralque producecambios

cualitativosen el conocimientoya que permiteque éstese aplique de modo

automático.

Este aspectode la teoría de Andersonviene a dar un soportecognitivo a la

teoríade Krashenya queexplicaríacómoel aprendizajesetransformaen adqui-

sición. Lo cual permiteinterpretaraesteautordesdeunaperspectivadistinta a

la de su valoracióncomogenerativista.

El procesode proceduralizaciónqueimplica una automatización,se completa

con un segundomecanismodecomposiciónen el cual unasecuenciade produc-

cionessefundeen unasolaproducción.

24



4.

Unavez formadaslas produccionescognitivas éstasson sometidasa procesosde

ajustebienpor generalización,bien por discriminaciónbienpor fortalecimiento.

A vecesestosprocesosde ajustepor generalizaciónpuedenproducirunasobre-

generalización,dela cualexistebuenapruebaen los procesosde aprendizajede

la segundalengua, que son matizadospor la discriminaciónque restringesu

ámbito de aplicación(de unareglasintácticapor ejemplo).

En realidad,la teoríade Andersonpodríaaplicarsea un modelodeadquisición

lingílística y tendríauna buenacapacidadexplicativade los procesossuperiores

de adquisiciónlingtiística.

Existe,segúnAnderson,unaparadojaen supropio sistemaA.C.T. Estaparadoja

consisteen queunaproducción(¿conceptoo destrezaadquirida?)sólo secreará

cuandohaya sido ejecutadacon éxito, pero al mismo tiempo sólo se pueden

ejecutarproduccionesqueya existenen el sistema,y cuyascondicionespuedan

sersatisfechaspor el conocimientodeclarativoactivadoen la memoriade traba-

jo.

Estaparadojaseresuelvepostulandola producciónde una“copia” en la memo-

ria declarativa.Es decir todo aprendizajecomienzacon unafasedeclarativao

interpretativa.Así, la informaciónque recibeel sistemaescodificadaen la me-

moria declarativadentrodeunared de nodosy ademásforma unacopiadeesa

informaciónen la mismamemoriadeclarativa

El conocimientodeclarativo,comoseha dicho, es computacionalmentecostoso

debidoa las limitacionesde la memoriade trabajo.Esto puedeconducira erro-

res debidoa la sobrecargade ésta.Por ello la automatizaciónde estosconoci-

mientosaumentarála eficaciadelsistemaya queharáposiblesu procesamiento

en paralelosin sobrecargarla memoriadetrabajo.

Esta automatizaciónselogra en el segundoestadiodel aprendizajemediantela

compilacióno transformacióndelconocimientodeclarativo(porejemplo,cuando
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en el aprendizajede una segundalenguaseautomatizanlas produccioneslin-

gilísticas)en procedural.

SegúnAndersonla compilaciónesel mecanismobásicodel aprendizaje.

La fase de compilacióntiene una importanciaenormeen la adquisiciónde la

segundalengua.

Implica todos los procesosde automatizaciónde lo quepreviamenteha sidoun

aprendizajeconsciente.A la luz detodo estoseve de otra manerael papeldel

monitor de Krashen.Este autor define esteconcepto(1982) como parte del

sistemainternoresponsabledelprocesamientolingfiístico o consciente.De este

modo,la fasede compilaciónimplicaríanecesariamenteunarutinización.

La compilación,a su vez, implica das subprocesos.La proceduralizacióny la

composición.La proceduralizaciónhacequeseelaborenversionesprocedurales

del conocimientodeclarativode modoquela informacióncontenidaen los na-

dosactivadosen la memoriade trabajosetraduceen producciones.Estaproce-

duralizaciónda lugar a cambioscualitativosen el conocimientoya que permite

queésteseaplique de modo automático,con rapidezy sin demandade memo-

ria: el sujeto ya no necesitarepasarverbalmenteel conocimientodeclarativo

porquesu destrezasehaautomatizado.

La composiciónviene a completarel procesoanterior.En la composición,una

secuenciade produccionessefundenen una solaproducción.Es decir aquellas

produccionesque ocurren frecuentementetienden a compilarseen una sola

producción.

Se puedeobservaraquíla posiblerelaciónde la subfasede composicióncon la

teoríade la interlenguade Selikerquepostuladistintasfasesde aproximacióna

la competenciacomunicativa.
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El aprendizajeconcluyeconla compilación.Una vez formadaslas producciones

y comoresultadode la práctica,éstasestánsometidasa procesosde ajusteque

selogran mediantemecanismosautomáticoscomola generalización,la discrimi-

nación o el fortalecimiento.

Así, la generalizaciónde una producciónconsisteen incrementarsu rangode

aplicación,lo queseconsiguesustituyendovaloresconstantesen las condiciones

deproducciónpor valoresvariables.

Perosepuedenproducirsobregeneralizaciones.Paraevitar estoexisteel seguro

mecanismodediscriminación.La función de la discriminaciónal contrarioquela

generalizaciónconsisteenrestringirel ámbito deaplicacióncorrectao incorrecta

de una producción.Sin embargo,nila generalizaciónni la discriminaciónelimi-

nanlas produccionesoriginales.

Los procesosde ajustese completancon un mecanismode fortalecimientode

las produccionessegúnel cual las produccionesmásfuertesemparejansuscon-

dicionesmásrápidamentecon la informacióncontenidaen la memoriade traba-

jo y, por ello, tienenmásposibilidadesde ser usadas.

Comocadavez que unaproducciónseaplica conéxito, incrementasu fuerzaen

otra unidad,independientementedequeseapliquecorrectao incorrectamente,

lo que se estáfavoreciendoes la práctica.De estemodo, la simplepráctica o

uso de la producciónfortalecela propia produccióny la ejecuciónsehacemás

rápida.

El conceptode activaciónpues,escentralen el ACT. La activaciónpuedepro-

cederbiende los estímulosexternos,biendelpropio sistemacomo consecuencia

de la ejecuciónde unaacción.

Comola memoriaeslimitada,el númerodenodosquepuedenquedaractivados

simultáneamenteestambiénlimitado. Sólo los nodosque tenganmayor fuerza

deactivaciónpodránaccedera la memoriadetrabajoy tenerinfluenciasobreel

procesamiento.
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La activaciónde un nodo dependede la fuerza conqueseusey de su empare-

jamiento o correspondenciacon la información contenidaen la memoria de

trabajo.Es decir, la “activación” mide lo estrechamenteasociadaqueuna pieza

de informaciónestáconrespectoa la información actualmenteusada.

Cadanodo tieneunafuerzaasociadaque estaríaen función de su frecuenciade

uso.Al ser limitada la memoriade trabajo,los nodosmásfuertesson, los que

tienen másposibilidadesde ser activos. Perocomo los nodosestánactivados

entresí, la activaciónde un nodo sepropagaa travésde la red jerárquica.

Así, la teoríade la ACT tiene unabuenaaplicaciónde caraa la explicaciónde

la adquisiciónde destrezasy como decimostiene gran fuerza explicativa a la

hora de dar cuentade la adquisiciónde la segundalengua.

No envano comentaPozo(1982,pág. 133) que,

“el ACTnacecon voluntadde constituirseen una teoría generaldel

aprendizaje,algoquepocosautoressehablanatrevidoa ofrecerdesde

los gloriosostiemposdelneoconductismo”

El AdaptativeControlof Thought(ACT) esfundamentalmenteunateoríaglobal

del procesamientode información. La idea básicaque subyacea la teoría es

segúnla definición de Anderson(1983,pág.1)que,

‘todos los procesoscognitivossuperiorescomomemoria,el lenguaje,

la solucióndeproblemas,las imágenes,la deduccióno la inducción,

son manifestacionesdiferentesde un mismosistemasubyacente”.

Debeprecisarse,sin embargo,que la ACT es másun grupo deteoríasqueuna

teoríaen si y, además,hanido evolucionandoa lo largo de los últimos diezaños.
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Podríadecirse,pues,quela teoríadel aprendizajebasadaen el ACT estáorien-

tadafundamentalmentea la adquisiciónde destrezas;por tanto aquello, pero

sólo aquello,quela adquisiciónlingtiística tiene encomúnconla adquisiciónde

destrezas,comoel aprendera conducirun cochepor ejemplo,tieneuna buena

basede sustentaciónen las teoríasACT.

Sin embargo,el ACT pretendeser unateoríageneraldelaprendizajequeabar-

quedesdela adquisiciónlingtiística hastalas máscomplejastareas.

Podríadecirsea modo de resumenque estasteoríascognitivas tratan de dar

cuentadetresaspectosfundamentalesdel aprendizaje.Cómoserepresentanlos

nuevosconocimientos,cómosedesarrollala habilidadparausarlosy cómosevan

integrandolos nuevosconocimientosen los conocimientosya existentes.

Estableceuna distinción fundamentalentre el conocimientodeclarativoy el

conocimientoprocedural.Entreel saberquéy sabercómo.

Si bien estadistinción esoriginariamentefilosófica y propuestaen primerlugar

por Ryle en 1949, fue Andersonquién la ha desarrolladoen esteterreno.

La partemasinteresantede la propuestade Anderson,queresumimossobreel

esquemaqueelaboraPozo(1989,pág. 126) y queBialystok aplicaráal aprendi-

zaje de la L2 como se verá seguidamente,es que establecetres fasesen el

aprendizaje:declaración,compilacióny ajuste.

La primera,que funcionacon la llamadamemoriadeclarativa,yqueesuname-

moria a largo plazo, acumulainformación del tipo “saberqué” y la organizaen

una seriede “nodos”. La segundafase, llamadade compilación esfundamental

parael aprendizajelingilístico ya quetransformael conocimientodeclarativoen

proceduraly fusionavariasproduccionesenunasola; esdecirAUTOMATIZA,

producecambioscualitativosenel conocimiento,enun mecanismoquesedeno-

mina composición.Por último Anderson,comohemosvisto, proponela fasede

ajustequeimplica procesosde generalizacióno incrementodel rango de aplica-

ción de las producciones,de discriminación que, por el contrario, restringeel

ámbito deaplicaciónde lasmismasy de fortalecimientoquesuponeun refuerzo.
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Insistimosen queestosprocesosde generalizacióny de restricciónde la fasede

ajusteexplicaríaalgunasfasesde la “interlengua” dondela sobregeneralización

de reglasproduceerroresqueposteriormenteson corregidosmedianterestric-

cionesdel campode activacióndeunaproducción.

La valoraciónque hacePozo (1989,pág. 134) de estateoríamerecerecogerse.

En primer lugar encuentraobvias conexionescon el conductismoy también

diferenciasen la medidaenque, segúnél

“Se trata delposiblementejunto con los recientesintentosneocone-

xionistasde Rumelhart,McC¡ellandy el grupoPDP <1986) delinten-

to máscomplejoy sistemáticode elaborar una teoría asociacionista

delconocimientoyel aprendizajehumano.En elÁCTíasformaliza-

cionessintácticasdelasociacionismoalcanzansumáximaprecisión”

Sin embargoPozoconsideraque el principal problemade Andersones quesu

teoríaesincapazde explicarla adquisiciónde conocimientostotalmentenuevos.

Explicael aprendizajeapequeñaescalaporquesólo disponedecriteriossintácti-

cos, no semánticos.Aunque tambiénes verdad,y Pozo así lo reconoce(1989,

pág.135),que Andersonva reformulandosu teoríapara incluir la perspectiva

semántica.

Por otra partela representaciónde los nuevosconocimientosseefectúaen dos

etapassegúnWeinsteiny Mayer(1986)y otros (cit. Ellis 1992, pág.176):primero

el aprendiz/alumnoseleccionaaquellosrasgosdel entornoen los quecentrarsu

atencióny entoncestransfiereesainformacióna a la memoriaa corto plazo y

despuésadquierealgunoso todos los rasgosde éstainformacióntransfiriéndolos

a la memoriaa largo plazo.

La nueva información puedecomprenderseinfiriéndola de los conocimientos

existentesy del contextoen el que éstaseproduce.Peroel alumnopuedeigno-

rar estanuevainformación si no estáde acuerdocon el sistemade conocimien-
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tos vigenteparaél enesemomento.Es lo queAusubelllamasubsunciónoblite-

rativa (Cit. Ellis,1990,pág.176) quepuedesuperarsesi recibeel correspondiente

‘feed back” paracompararsu propiarealizacióncon algúnmodeloexternopara

ver la diferencia.

Comodice Ellis (1990pág. 176) el control de la nuevainformaciónhadesperta-

do el interésde los investigadoresen SegundaLengua’ y ha dadolugar a dos

versionesquerecogenla distinción entreprocesamientocontroladoy automático

a la distinción entreconocimientodeclarativoy procedural.Investigadorescomo

Posnery Snyder(1975) y Schneidery Shiffrin (1977) (Cit. Ellis ibidem.)diferen-

cian entrelasoperacionesmentalesquesepuedenhacerautomáticamentey sin

esfuerzoy las que sehacendespacioy con esfuerzo.El aprendizajeimplica la

automatizaciónde los nódulosde la memoriade modo que la información que

inicialmenteestabadisponiblesólo medianteun procesamientocontroladopue-

damanejarseespontáneamente.

La automatizaciónesimprescindibleporquela capacidadde procesamientodel

cerebroeslimitada y necesitaliberar recursospara tareasmáscomplejas.Por

ejemplo,Ellis (1990pág. 176) explicacómoel aprendizdeSegundaLenguaque

seestáesforzandoen pronunciarcorrectamenteno tienetiempo paradedicara

la correccióngramaticalhastaque consigueautomatizarla pronunciacióny en-

toncessepuedeconcentraren otros objetivos.

Tambiénestemodelo permiteexplicarporquédistintosaprendicesrealizande

forma diferentetareasiguales.

Ha habidounaserie de intentosde aplicar las teoríascognitivasdel aprendizaje

a la adquisiciónde la L2 comoseveráposteriormente.Sin embargolas teorías

cognitivaspodrándar cuentade la adquisiciónde la L2 en la medidaen quese

puedademostrarsi el lenguajeesuna habilidadhumanageneralo unafacultad

específicade la mentehumana.

1 Resumenelaboradopor R. Eflis en “InstructedSecaudLanguageAcquisition” pág176 y ss.
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La introducciónde la semánticaenlas teoríascomputacionaleshasidointentada

por variosautoresy unode los másclaros intentosde estoesla noción de “es-

quemas” ;de estemodo, el componentesemánticode un sistemade procesa-

miento es lo que sellama “esquema”.

Recordaremos,citandoa Norman(1988,ed.esp.pág.75-76) que,

“Los esquemasson ... conjuntosintegradosde conocimientopene-

necientesa un dominio limitado”... ‘forman bloquesindividualesde

conocimientomuyinterrelacionas serefieren a sucesos,accionesy

secuenciasde acciones,esdecir son un conjunto organizadode co-

nocimiento (...) “pueden contenertanto conocimientocomo reglas

para utilizarlo’~, puedenestarcompuestosde referenciasa otros es-

quemas(...) “puedenser específicos(...) o generales”.

Aunque el conceptode esquemasepuedarastreara un pasadoracionalistay

constructivistay por tanto al propioKant,ensuversiónactualsegúnla definición

de Pozobasdaa suvez enRumelhart(1989,pág.137),puedeconsiderarsecomo

unateoríade la representacióny utilización de los conceptosalmacenadosen la

memoria.Es másunateoríade la representaciónmental que del aprendizaje

propiamentedicho ya que muestracómo se representay usa el conocimiento

almacenado.En estesentido y en la medida en que una teoría del lenguaje

subsidiariadelconceptode comunicacióntengaquesermuy probablementeuna

teoríalingilística pragmático-funcional,una teoríade la representaciónmental

deberíaofrecerun marcode referenciaoperativoparaesaclasede teoríagra-

matical.Por ello pareceoportunodetemerseen algunosde los aspectossiguien-

tesque configuranesteconcepto.

Los esquemas,que seríanalgo así como“paquetesde información” sobrecon-

ceptosgenéricos,sonunidadescomplejas.Una de suscaracterísticasessu situa-

ción en referenciaconel conocimientodeclarativoy procedural.El “know what”

y el “know how” no seríanmásqueformaso usosdistintos deunamismarepre-
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sentacióndelconocimientoen la forma de esquemasorganizadosen redespro-

posicionales.Tienen que ver con los conceptosen la medida en que suponen

una“teoría prototípicadel significado” (Rumelhart1984, pág. 163).

Si la teoríade los esquemassegúnRumelhart(1984)esuna teoríade la repre-

sentacióny utilización de los conceptosalmacenadosen la memoria,enrealidad

se trata de una teoría generaldel procesamiento.Como es característicodel

procesamientode la informaciónel aprendizajedependede la memoriaaunque

lo inverso no siempresuceda.Perolos autoresdedicadosa la I.A piensanque

un programacapazde realizartareasque si las realizaranlos humanosrequen-

rían inteligencia(definición de la lA), esun programaque debetenerno sólo

unaconsiderablepotenciasintácticasino tambiénun componentesemántico.

La unidad básicade procesamientosería entoncesel esquemaconsistenteen

“paquetesde información”, sobre conceptosgenéricos.Un esquemacontiene

comopartede su especificaciónla red de interrelacionesqueexistenormalmen-

te entrelos constituyentesde un concepto.En estesentido un esquemaes un

conceptode un objeto, personao situacióncuyosrasgosconstituyentesson los

atributosdel propio concepto(Pozo,1990 pág. 137)

Hay diversostipos de esquemasquevarían en la misma medidaque los domi-

nios aque seaplican.Así, hay esquemasde conceptosdesarrolladospor Rumel-

hart, guionesdesuceso,marcasdela percepciónvisual desarrolladospor Minsky

(cit. Pozopág. 136) e inclusoesquemasde estereotipossociales.

Cadauno de estostipos de esquematiene rasgosrepresentacionalespropios,

pero por encimade las diferenciasentrelas diversasteoríasde los esquemas,

todasellascompartenciertossupuestoscomunesconrespectoa la forma enque

serepresentala información en la memona.
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Como el esquemaes también una organizaciónjerárquicadel conocimiento

dondelas unidadesmásglobalespuedensubdividirsea suvez en otrasmássim-

ples que senansus referentes,el encajede unosesquemasen otros haceque

todo esquemaseaa su vez un subesquemade otro conceptomásgeneral,pu-

diendoprovenirla activacióndeun esquematantodesusreferenteso subesque-

mascomodesu relaciónconotros esquemassuperioresquedeterminanel senti-

do de éste.

Por otraparte, los esquemasno son definicionesclásicaso entradasdedicciona-

rio de los conceptos,sinoquerepresentanconocimientoparasu uso flexible. Al

tenervariablescuyosvaloresserellenanen cadacasosegúnciertasrestricciones

probabilísticasquepuedenactuarpor defecto,los esquemasson representacio-

nesprototípicasde los conceptos.Ademásel significadode los valoresausentes

seactivapor procesosinferenciales.Un esquemano contienesóloconocimiento

verbalestablesinotambiénprocedimientosefectivosparasu aplicaciónacontex-

tos concretos.Y estees uno de los aspectosmásinteresantesde esta idea ‘ya

que su naturalezaflexible les permite ser utilizados tanto de mododeclarativo

como procedural”(Pozo,1990pág.138)

Por todo ello su aplicacióna los modelos lingilísticos encajade modo natural.

Especialmentede caraa la adquisiciónde la L2, la hipótesisde que la propia

lenguamaterna-el hechodel “sabercómo” seaprendeunalengua-constituyaun

esquemaprevio, es una hipótesis plausible.La propia lenguamaternay el re-

cuerdono necesariamenteconscientede los itinerariosde aprendizajeseconsti-

tuirían en el esquemao referenteprevio.

Además,al tenervariablesque sevan rellenandoen cadacaso,puedenactuar

por inferenciay estorevalorizalos procesosde conocimientopor inferencia.

La diferenciaentrelos mecanismosde aprendizajeACT y los esquemases que

frente al ACT, la teoríadel aprendizajemedianteesquemasno tiene unabase

lógica formal y comoconsecuenciade esto,los mecanismosde aprendizajede
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esquemascarecende la precisióny coherenciacomputacionalque tenían las

teoríasACT.

De estemodo,Anderson(1983)proponedentrodelACT sólo los modelosque

son computacionalmenteviables, mientrasque Rumelharty Norman (1978),

formulan los mecanismosque un sistemacognitivo deberíatenersin que esos

mecanismosesténnecesariamenteactualizadosen un programade ordenador.

Estos últimos distinguentrestipos de aprendizaje.El crecimiento,la reestructu-

ración y el ajuste.

Medianteel crecimientose acumulala nueva información en los esquemasya

existentes.Lasleyesquerigen estecrecimientosonbásicamenteasociativas.Así,

el crecimientoes el mecanismobásicopor el que el sistemaadquierelas bases

de datoscon las que rellenanlas variablesde los esquemas.Es el mecanismo

másusadopero el que menoscambiosproduceen el sistemade esquemas.El

crecimientono modifica la estructurainternade los esquemasni generapor sí

mismo esquemasnuevos.

Además,la nuevainformaciónno modifica la estructurade los conocimientosya

existentesy los esquemasnecesariosparainterpretarla información tienenque

estarpresentesya antesde quetengalugar el aprendizaje.Y el mecanismoque

utiliza esla creaciónde unacopiaparcial quedefineconstantesy rellenavalores

en lasvariables.

Por otra parte, si la única forma de aprenderfueramedianteel crecimientode

los esquemasnuncaseformaríannuevosconceptos.Y esaquídonderadicala

originalidaddel modelo.Paraquela formaciónde nuevosconceptosseaposible

esnecesariala presenciadeotros dos mecanismos,elajustey la reestructuración.

El ajustedeun esquemaseproducea suvez de tresformas.En primerlugarun

esquemase puedeajustarmediantela modificaciónde los valorespor defecto

de un esquemaen función de la experienciaen la aplicacióndel mismo. Otro

tipo de ajusteconsisteen la generalizacióndel conceptoal sustituir un valor
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constantepor unavariable. Finalmenteun tercertipo de ajuste consisteen el

ajustepor especializaciónquese producecuandosesustituyeunavariabledel

esquemapor unaconstante.

La generacióno formaciónde nuevosesquemastienelugarmedianteel proceso

dereestructuraciónpero para queseproduzcala reestructuraciónseríanecesa-

rio un “insiglit” o comprensiónsúbitade unanuevaestructuraen el áreatemáti-

ca correspondiente.

Los nuevosesquemasseformana partir de los precedentes.Bienmedianteuna

generaciónpausada,dondeel nuevoesquemaconsisteenuna copia conmodifi-

cacionesde un esquemaanteriorqueseforma por un procesoanalógicoy esel

mecanismohabitualen la formación de conceptos.O, bien mediantela induc-

ción deun nuevoesquemaqueseproducecuandosedetectaqueciertaconfigu-

racióndeesquemasocurresistemáticamentesegúnciertaspautasespacio-tempo-

rales.Se tratade un modo de aprendizajepor contigiiidad.

Cadatipo de aprendizajeessensiblea diferentesprocedimientosde instrucción,

debe medirsede modo distinto y tiene una inferenciacon otros aprendizajes

anterioresde distintaintensidad.

Pozo(1989, pág.143)proponeun resumende las característicasde los trestipos

de aprendizajesde Norman y su interésestriba en el valor de referenciaque

suponeparala valoraciónde las pruebaspropuestasen la experimentación.

En unalínea similar, debemencionarseigualmentela incorporaciónde los as-

pectospragmáticosy contextualesenel aprendizaje.Podemosdecir queel enfo-

que pragmáticoesen realidadunateoríapragmáticade la inducción.

La teoríapragmáticade la inducción parte, segúnPozo, en primer lugar de la

idea de que el problemacentralde la inducciónconsisteen especificarlas res-
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triccionesdeprocesamientoqueasegurenquelas inferenciasqueel sistemahace

seanplausiblesy relevantesparael propio sistema.

Por su parte,Holland, Holyoak(cit. Pozopág-149y ss)y otros plantean,no una

teoríadelaprendizaje,sino unateoríageneraldelprocesamientode información

que,además,tiene la ventajade quesehalla parcialmenteactualizadaen orde-

nador.

Estosautorescreenquegenerarnuevosconceptossólo por inducciónesúnica-

menteposiblesi seimponenfuertesrestriccionesal procesoinductivo queproce-

denprecisamentedel contexto.

El enfoquepragmáticopuesimplica que, si bientodo modelocomputacionales

puramentesintácticoen su arquitectura,esposible simular los objetivosy metas

del sistemaen su interaccióncon el entornomedianteestosmodelos.

Cabría por tanto sugerir la hipótesis de alguna relación entreestos modelos

cognitivosy los modelosgramaticalesfuncionalesque,enforma de restricciones,

establecenciertas reglas operacionalescomo las que vienen implicadasen el

conceptode predicaciónen Dik.

La descripciónde los rasgosfundamentalesdela teoríacognitivaconocidacomo

la de los modelosmentalesen versión de Pozo (1989) pruebapor sí mismalo

plausiblede la mencionadahipótesis.

La teoría de los modelosmentalesfue inicialmentepropuestapor Johnson-Laird

(1983) y en su propuestade modelosde representacióndel conocimientopre-

sentasemejanzastanto con el A~’ como con la teoría de los esquemas.Las

diferenciasestribanen quelas metasde los modelosmentalesconstituiránlas

restriccionesbásicasdel procesoabductivo,que tendráun carácterpragmático

envez de sintácticocomoel ACT o semánticocomolos esquemas.Debepreci-

sarsesin embargoque en los modelosmentalesno puedehablarsede inducción

sino abduccióno establecimientode hipótesis.
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Gagné(1987,pag. 71), ademásde reproducirel ejemploqueproponeJohnson-

Laird para explicarla dinamicidadde los modelosmentales,explicacómo estos

modelosno son necesariamentecomprensionestotalmenteprecisas,sino que

masbien representacionesútiles decómolos conceptosy las partesquecompo-

nen unatareainteractúan.Además,dice Gagné, los modelos se puedencons-

truir, usary alteraren el transcursodel aprendizaje.

PeroPozo puntualizacómo, igual que la teoríade los esquemassus unidades

significativastienenun caráctermásbienmolar e igual quela A~’ deAnderson

los modelosmentalesestánbasadosen reglaso sistemasde producción.Así, las

unidadesdel sistemaderepresentaciónpropuestapor Holland, Holyoaky otros

(cit. Pozo 1989), son modelos mentalescompuestospor unaserie de reglas o

sistemasde producción.Estosmodelosmentalessebasanen la ideade quelos

sistemascognitivosconstruyenmodelosde lassituacionescon losqueinteractúan

que les permitenno sólo interpretarlassinotambiénhacer prediccionesa partir

de ellas.

Otra de las diferenciascon los esquemasen quemientraséstosconstituyenmo-

delosestables,los modelosmentalesseconstruyencon ocasiónde cadainterac-

ción concreta.Así, sedice queson los modelosmentalesrepresentacionesdiná-

micas e implícitas en la memoriaen lugar de estáticasy explícitascomolos es-

quemas.

Desdeel punto devista del paralelismocon los conceptosartificiales,mientras

quelos esquemassecorrespondenconla teoríadel prototipoenla formaciónde

conceptos,los modelosmentalessecorresponderíanmásconla teoríadel ejem-

plar.

Los modelosmentalesestánformadospor un conjuntodereglasqueseactivan

simultáneamente.En estarepresentacióncognitiva, haydos tipos de reglas:em-

píricas e inferencialesy ademáshay reglasoperativas.Lasprimerasrepresentan

el conocimientodelmundo,mientrasquelassegundastienenla misiónde mejo-
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rar las regias empíricas.Por su parte, las reglas operativasson los principios

generalesde procesamientodel sistema.

Las reglasempíricasquerepresentanel conocimientodel mundo,puedenser de

dos clases,reglassincrónicasy reglas diacrónicas.Las regiassincrónicasrepre-

sentanla informacióndescriptivatípica de la memoriasemánticamientrasque

las regiasdiacrónicasinforman sobre los cambiosquepuedenproducirseen el

entornosi sesatisfacendeterminadascondiciones.

Tantoen estasteoríascomoen el ACT de Anderson,las reglasseactivancuan-

do su condiciónde activaciónseasatisfechapor la informaciónactiva en la me-

moria quese llama MENSAJEy que puedetenerdistintasprocedenciasy no

tiene por qué ser específicamentelingflística.

Las regiasoperativasdel modelomentalde Holland son un conjunto deprinci-

pios operativosde procesamientodel sistemade los cualesuno de los másim-

portantesesel procesamientoenparalelo.Aquellas reglasquesuelenactivarse

juntastiendena relacionarseformandoracimos de reglasque constituyencate-

gorías.Las categoríasestánorganizadasenforma de categoríasdefectivascom-

puestaspor conceptossubordinadosy supraordinados,dondelos conceptossu-

praordinadosactúanpor defectoen ausenciade especificacionesconcretas.

Así, los conceptosno sehallandefinidosen la memoriasino sólorepresentados

demodo probabilísticoy coherenteconlas teoríasdel ejemplar.Los conceptos

sólo seformarána partir de regiascon condicionessimilares.

En estemodelocognitivo las reglascompitenparaser activadasy se activarán

de acuerdocon una seriede condiciones.Es decir en competiciónseactivarán

aquellasregiasque cumplanuna seriede condiciones.Comoque proporcionen

unadescripciónde la situaciónactual (emparejamiento),o quetenganunahisto-

ria enel pasadodeutilidadparael sistema(fuerza)que,además,produzcanuna
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descripciónmáscompleta(especificidad)y que, tenganunamayor compatibili-

dadcon otra información activadaen esemomento(apoyo)

Así, de todasaquellasreglascuyascondicionesseansatisfechaspor los mensajes

presentes,aquellasque seanmásfuertesy especificasy tenganmayor apoyo,

tendránmásprobabilidadesde ser ejecutadas.El apoyode unaregla depende

de la activaciónde otrasreglas activasy dependende la propagacióndel siste-

ma.

Mientras que en el ACT de Andersonéstapropagaciónestá controladapor

reglasespecíficas,aquison las característicasde las mismasreglaslas queprodu-

cen un procesode autorregulación.

De estemodosegúnHolland (cit. Pozo 152 y ss),

“los conceptosseflan modelosmentalesformadospor reglasactivadas

simultáneamenteen función de las demandascontextualesy de las

metasdelsistemay constituidasenjerarquíasdefectivasquegeneran

expectativasy dirigen la acción” y así, “el aprendizajede conceptos

consisteen la adquisiciónde nuevasreglasy en la relacióndedichas

reglasy estasnuevasreglas tienen su origen en procesosinductivos

guiadospragmáticamente”.

En el aprendizajepor inducción pragmática,Holland (cit. Pozo 1989) propone

un sistemacon tres tareasinductivasbásicas.Evaluary perfeccionarlas regias

disponibles.Generarnuevasreglasy formarasociacionesy racimosdereglascon

el fin de crearestructurasde conocimientomásamplias.

Los procedimientoso mecanismosinductivos mediantelos cuales se pueden

lograréstastareasson el refinamientode las reglasexistentesy la generaciónde
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nuevasreglas.El refinamientode la reglasconsisteenunareevaluaciónconstan-

te de la fuerzade las reglasen funciónde suséxitos o fracasos.

Si unaley proporcionamáséxito queel que su fuerza inicial haceprever, de

fuerza aumenta,existe algo así como una ley de la oferta y la demanda.Si su

éxito esmenordelprevistosu fuerzasedebiita.

El procesode refinamientopuedecambiarla fuerza de unareglay conella la

probabilidaddesu uso pero no puedeintroducirnuevasreglas.Cuandoel siste-

ma no disponede reglas eficacesparaun contextoseveráobligadoa poneren

marchaun mecanismode generaciónde reglas. El mecanismogeneranuevas

reglasmediantela activaciónde sus regias inferencialeso mecanismosinducti-

vos, estasreglas sólo funcionananteciertascondicionesdesencadenantescomo

el fracasode unaprediccióno la ocurrenciadeun hechoinesperado.

Sólo anteestascircunstanciasel sistemarealiza inferencias.Peroincluso estas

inferencias estánsometidasa restriccionesa la propia inducción. Algunas de

estasrestriccionesprovienende las limitacionesde la capacidaddeprocesamien-

to delsistema.Sobretodo del decaimientode rastroso huellasquelimitan tem-

poralmentela formación de reglas diacrónicas.Asi,como precisaPozo (1990,

pág,153),

“Gracias a todasestasrestriccionesimpuestasal sistema...Hollanáy

cols (1986), creenqueéstesólo hará las inferenciasinductivasprag-

máticamenterelevantesde acuerdoconlos modelosmentalesactiva-

dosy con laspresionesambientales.”

Según los autoresdel modelo prácticamentetodas las inferencias inductivas

puedenconsiderarsecomogeneralizacioneso comoespecializaciones.Así, toda

la generacióno formaciónde conceptossereducea estos procesos.Holland y

otros colaboradores(cit. Pozo 1989) aplicansu teoríadel aprendizajede reglas

a diversostiposdetareas.Explicanaspectosdelaprendizajeanimaly segúnellos
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mismostambiénpuedeaplicarsea tareasmáscomplejascomo la formación de

categorias,el razonamientoanalógicoy a la formaciónde modelosmentalesdel

mundofisico y social.

Como decíamos,la propia descripcióndel modelo apuntaa su aplicacióna la

formacióny desarrollode conceptoslingtiisticos.

Es un sistemaque evalúay perfeccionalas reglas, que forma asociacionesy

racimos de reglas para crear estructurasmásamplias.Dondese reevalúala

fuerzade las reglasenfunción de sus éxitos o fracasos.Por ello parecenatural

su relacióncon modeloslingilísticos que tenganen cuentala importancia del

entorno,no exclusivamentelingilístico, en la modificacióny reestructuraciónde

reglas.TantoDik, comoPaprottéo Givon cuentancon modeloslingtiísticosque

danentradaa estasposibilidadesde organizaciónde elementospragmáticos.

Por su parte,Hollandy Col admitenla existenciade otro mecanismodel apren-

dizaje no inductivo queconsistiríaen la inserciónde reglasdesdeel exteriorpor

medio de la instrucción.Peroestasregias no necesariamenteseimponena las

reglas inducidaspor el propio sistemasino que hande competir con ellas. Ello

explicaría segúnPozo (1989) el fracasode la instruccióny la persistenciade

ideaserróneascontrariasa esainstrucción.Y en el casode la Adquisición de la

SegundaLenguaexplicaríaasimismola fosilización.

La preguntapertinenteahoray queseríaoportunadesdeel punto de vista lin-

giiistico, es la quesehacePozo(1990,pág. 156)cuandosepreguntasi puedeun

sistemacomputacionalfuncionarpragmáticamente.

Y, al hilo de la pregunta,si puedeun sistemagramaticalquereúnadetermina-

dosrequisitoscognitivosdel tipo delos adquiridosmedianteinducciónpragmáti-

ca, ser susceptiblede simulacionescomputacionalesavanzadas.Con lo cual si-

tuaríamosel problemadel aprendizajeenel diferentetipo dereestricionesope-

racionalesque seimponenlos distintos sistemasentresí al interrelacionarunos
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con otros. Y, de paso, responderíamosen cierta maneraa la preguntade Ca-

rroll, Bevery Miller citadaal principio de estasección.

La teoríapragmáticade Holland y colaboradoresreúnealgunosde las rasgos

definitorios de la másrecientegeneraciónde propuestasteóricasdentro de la

familia computacionalcomoson: el procesamientoen paralelo, las teoríasneo-

conexionistasde Rumelhart,McClelland y el grupo PDP (Parallel Distributed

Processing).

Se cuentanigualmenteentreestegrupo la utilizaciónde sistemasdeproducción

como el propioACT y los modelosdesarrolladospor el grupoCarnegie-Mellon

(Klahr, Langley y Neches1987).,cit. Pozo 1990pág. 156 y ss.)

La última de las lineasvaloradaspor Pozo(1989)dentrodelmarcoinstruccional

en el que nos movemosy a su vez dentrode la familia computacional,y que

asimismopuedenteneralgunaincidenciaen el análisis del procesamientolin-

gflistico, seríala queserefierea la teoríapragmáticade la inducciónde Holland

y otros,desarrolladaen 1986.

Los supuestosen que se basaHolland, suponereconocerla imposibilidad de

generarunateoríadelaprendizajedeconceptosbasadasóloencriteriossintácti-

cosy por tanto un intento deelaborarmecanismoscomputacionalesqueno sean

únicamentede estetipo.

Desdeel punto de vista representacionalla teoríade la inducción pragmática

resulta,en opinión de Pozo,potentey flexible. Además,Pozocreequees posi-

ble representarinclusomuchosde los conocimientoscientíficoscomplejosme-

diante modelos mentalesconstituidospor sistemasde producciónporque el

carácterimplícito de estetipo derepresentacionesseadecúaademása los datos

disponiblessobre los conceptosformadosespontáneamenteya que una parte

importantedelcambiodeestosconceptosconsisteenhacerexplícitaslaspropias

teoríaso representaciones.
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El cambio conceptualrequiereen algún momentoel pasode representaciones

mediantemodelosmentalesoejemplaresa representacionesmedianteconceptos

explícitoso prototipos.La teoríade la representaciónpragmáticapuedenservir

para representarambostipos de conocimiento.Es por tanto una teoríaeficaz

desdeel punto devista representacionaly esigualmenteunateoríasusceptible

de serútil parala representaciónlingilística. Ellis (1993) y Bialystok(1990) reco-

genel factor de “conciousnessraising”, denominadode distintasmaneras,como

unamuestrade la explicitaciónqueproponenPozoy Carretero(1987).

Pozose lamentade que el éxito de la teoríade la inducciónpragmáticacomo

sistemade representaciónno hayaido acompañadode una éxito similar como

modelode adquisiciónde esasmismasrepresentaciones.Estableceunacompara-

ción entrelos procesosdeaprendizajede quedisponeel modeloquesonsustan-

cialmenteequivalentesa los postuladospor la teoríade los esquemasde Rumel-

hart y Norman y afirma que si el ‘refinamiento” essimilar al procesode creci-

miento, “la generación’ es equivalentea la reestructuración.De estemodo la

diferenciaentreambasteoríasresideenqueHollandy colaboradoresreconocen

quedentrode unateoríacomputacionallos procesosde reestructuracióndeben

reducirsea procesosmássimplesde crecimientoy ajuste.

Por ello, Pozocriticaa estateoríaquela únicaforma efectivadeadquirir nuevas

reglas,a partede la instruccióno inserciónexterna,seala inducción mediante

generalizacióny especializacióny sitúa el problemaen quepor másque sein-

tente restringirlos, estosmecanismosno tienen en cuentaal contenidode las

reglasya que son mecanismospuramenteformaleso sintácticos.De estemodo

se puedenhacermuchasinduccionessimilaresformalmenteconectaspero se-

mánticamenteirrelevanteso incorrectas.

Paralimitar estassobregeneralizaciones,la teoríaimponerestriccionespragmáti-

cas al procesoinductivo. Una inducción se realizará cuandose adecúea los

conocimientosactivosdelsistemay Pozocritica a la teoríade la inducciónprag-

máticaque el pragmatismoquedereducidoa un control de las reglaspor sus

consecuencias.Sin embargo,esnecesarioel pasoprevio que demuestreque el

modelofuncione,y si la activacióndeunaregiadependeprobabilísticamentede
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su historia anteriorde éxitos y fracasosesun modode asegurarla validez de la

misma.La crítica dePozopues,parecepoco sólida.

Es interesantever cómoel intento de ir aumentandola potenciainterpretativa

de los diferentesmodelos,ha ido introduciendode abajo a arriba aproximacio-

nessintácticasprimero,semánticasdespuésparafinalizar incorporandolos com-

ponentespuramentepragmáticos.

Pozoencuentraquelas limitacionesdel aprendizajepor asociaciónson de natu-

ralezaepistemológica,ya quepartendeteoríascomponencialesde los conceptos

segúnlas cualesestosvienendefinidoscomo unalista de rasgosquelas instan-

cias delconceptotienenen comun.

Paraestasteoríaslos conceptosson entidadesreales,no nominalesy partende

la idea de quesu definiciónviene dadapor sus referenteso elementoscompo-

nentesy no por su sentidoo conexión“hacia arriba” conotros conceptos.

La valoraciónmáspositiva de Pozodel asociacionismoesque ha dadolugar a

los modeloscomputacionalesde modoque aunquesólo fuerapor eso y por su

adecuaciónparaservir demarcocognitivo aun posiblemodelogramaticalmere-

ce la penaresaltarla valoraciónde Pozo, quehacemosnuestra.Estos modelos

computacionalesde fuertepotenciade cálculo,permitensimularalgunasconduc-

tas relevantesy especificar la función de algunosmecanismos.Así, las teorías

computacionalesresultaneficacesdesdeel puntode vista representacional.

Especialmentea partir de la adopciónde sistemascon gran capacidadde proce-

samientoparaleloquepermitanun formato representacionalimplícito, seaen la

forma de los modelosmentalesde Hollandy otros, o de la memoriadistribuida

de McClelland,Rumelharty el PDP.

Comogranpartedelconocimientohumanoesimplícito, la existenciadesistemas

que construyenrepresentaciones“sobrela marcha “ en funciónde las necesida-

desconceptuales,puedeser muy útil paraestudiareseconocimientoimplícito.
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Lasteoríascomputacionalestambiénaportanmuchaprecisióna los mecanismos

de aprendizajepor asociacióncomo son el crecimientoy el fortalecimientode

conceptosy el ajustede los mismospor generalizacióny discriminación.

Ademáscon respectoal crecimiento,las teoríascomputacionaleshan supuesto

un nuevoimpulsoparael estudiode los efectosde la prácticaen el aprendizaje.

Las distintasversionescomputacionalesde la “ley del ejercicio”, basadasen el

conceptode fuerza asociativay en la existenciade mecanismosde activación

excitatoriao inhibitoria constituyenuna importante aportaciónal estudiodel

aprendizaje.La prácticaesun elementonecesarioparala formaciónde concep-

tos pero no, enopinión dePozo,el único, ni essuficiente.La prácticamejora la

ejecuciónpero no la modifica.

El estudiode los efectosde la prácticaestárelacionadocon el interés de las

teoríascomputacionalespor la adquisicióny automatizaciónde destrezas.Esto

esimportanteporqueunapartede la conductaconceptualesa menudoautomá-

tica (identificar y clasificarobjetos).Sin embargo,hay otra parte(el aprendizaje

de nuevosconceptoso la modificaciónde los anteriores)que resultade más

difícil explicacióncomo observanAndersony Norman (cit. Pozo1989).

Esto sucedede igual maneraen el aprendizajede la L2. Y sin embargosobre

esefuncionamientomecánicoy amenudoautomáticoessobreel queseasientan

los nivelesbásicosde análisislingilístico.

Pozocreequeaunqueigualmentelas teoríascomputacionaleshan desarrollado

conmuchaprecisiónlos mecanismosdeajustedeconceptosmediantelagenera-

lización y diferenciacióny hanmostradocómoun sistemadeprocesamiento,sea

humanoo artificial, puedeir afinandosuconocimientoenfunciónde las deman-

dasde la realidad,el ajustequepuedenproponeres limitado ya queparaque

un sistemaajustesusconceptosdebeposeerlosya.

Su mayor objeciónpues,esqueparaqueun sistemacomputacionalaprendiera,

seríanecesarioque,
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“el sistemacomputacionalno contenganinguna estructuraque no

haya sido producida por los mecanismosinductivos del sistema”

(Pozo, 1990,pág..161).

Paradójicamenteopinaquesonincompatiblesconla lógicacomputacional.Uega

Pozo,y otros autoresqueél mismocita, a la conclusiónde la necesidadde tener

en cuentano sólo aspectossemánticos(Nechas,Langles, Clark, Rumelharty

Norman ya en el 1978) sino tambiénaspectospragmáticos.Ello da lugar a la

propuestade mecanismoscomola reestructuración(Rumelharty Norman)(cit.

Pozo1989)y el controlconsciente(Norman1978, ed. española1988) o comolas

restriccionessemánticaso pragmáticasa la inducciónque, en opinión de Pozo,

son dificiles de desarrollardesdeuna teoríacomputacionala no ser que sere-

duzcana procesosde ajusteo crecimientoconlo cual, segúnPozo, pierdencasi

todo su valor explicativo.

Pozoconcluyeque:

“el procesamientode la información es un marco excesivamente

estrechopara desarrollar una teoría suficiente del aprendizaje”.

(1990,pág.. 162).

Quizásesuna afirmacióndemasiadorotunday quizásen el aprendizajey sobre

todo enel aprendizajedel lenguajedebanno existir procedimientosde adquisi-

ción distintos.De modoqueparececlaro queel procesamientode la partefoné-

tica del input entrade mododistinto en el sistemaqueel procesamientode la

parteorganizativao léxico-semántica.Así, podríaaventurarsela hipótesisdeque

en el aprendizajedel lenguajelas teoríasgeneralesdel aprendizajepor asocia-

ción comoel A~ deAnderson,la teoríade los esquemasde Rumelharty Nor-

man y la teoríade la inducción pragmáticade Norman,podíandar cuentade

aspectossuperioresdelaprendizajelingilístico, mientrasqueel propioPDPdaría

mejor cuentade aprendizajesbásicoscomoel sustratofonéticoy fonológicoque
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seasentaríanen un configuracióncerebelary cerebraldiferentetal y como su-

giereLoritz y querequierenun nivel de informaciónredundantemuy alto.

Por todo ello, la complejidaddelsistemadecomunicaciónquesuponeel lengua-

je deberápoderexplicarsepor teoríasquetenganencuentalos diferentessiste-

mas de procesamientode la información que seríanmásexplicativoso menos

paralos diferentesniveles organizativosdel mismo. El input lingilistico essólo

uno pero seva procesandodeformasdiferentesy por soportesneurológico-fun-

cionalesdiferentes.

La adquisicióndeunalenguaprimerao segundaimplica necesariamenteun me-

canismosuperiorde organizaciónconceptualqueno desdeñea priori un tipo u

otro de aproximaciónya seaasociacionista,conductistau organicistapuestodas

estasaproximacionesofrecenposibilidadesinterpretativasválidasaunqueadife-

rentesniveles.

Así pues,sepuedehablarde dos tradicionescognitivasdistintas:unade natura-

lezamecanicistay asociacionistarepresentadapor el procesamientode la infor-

mación,y otra representadapor el estructuralismoque se remontaa Piaget,

Vygotskii, Barlett o la escuelade la Gestalt.

Aun cuandoPozo simplifica excesivamente,a nuestromodo de ver, se puede

apoyarsu diferenciaciónya que precisamentepor su simplicidad,permiteuna

mayor clarificaciónde conceptos.Analiza (Pozo,1990 pág. 166) cómo,

“la diferencia esencialentre el procesamientode la informacióny el

estructuralismocognitivo, reside en la unidad básicade análisis de

queparten.Mientrasqueel procesamientode la informaciónparte

de unidadesde mínimasconsiderandoquela totalidadpuededes-

componeneensuspanes(un conceptoesuna lista derasgos)el otro

enfoquecognitivopartedeunidadesmás“molares” en las queel todo

no essimplementela sumade laspanesquelo componen”.
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Asimismo,argumentaquesi enel asociacionismocomputacionalsepartedeun

constructivismoestáticoque, respetandoel principio de correspondenciaentre

las representacionesy el mundo, asumequeel individuo interpretala realidada

partir de susconocimientosanteriores,las teoríasde la reestructuración,por su

parte,asumenademásun constructivismodinámicopor el que no sólo secons-

truyen interpretacionesde la realidada partir de los conocimientosanteriores,

sinoquetambiénseconstruyenesosmismosconocimientosenforma deteorías.

Además,si aprenderesreestructurarlaspropiasteoríaso estructurasde conoci-

miento, la reestructuraciónseríael procesopor el cual de una estructuramás

simplesurgeotra máscompleja.

Esto eslo quePascual-Leone(cit. Pozo 1989, pág. 169) llama la paradojadel

aprendizajedondelo que seaprendeya estápresenteantesdel aprendizaje.

Hay varias teoríasdel aprendizajebasadasen la reestructuraciónde las cuales

las quepuedentenerunarelaciónmásdirectaconel aprendizajede la L2 serían

las que tiene en cuentanalgunosde los conceptoscentralesde la Gestalt, las

quetienenen cuentaalgunosaspectosde la teoríade la equilibraciónde Piaget

y las propuestasde Vygotskii con respectoal aprendizajede conceptos.

También,dadasu relación con la instrucción debeconsiderarsela teoría del

aprendizajeasimilativodeAusubel.

La Gestaltse refiere al aprendizajepor “insight” o conocimientosúbito. Las

ideasbásicasde la GestaRson antiatomistasen el sentido de que concibenla

unidadmínimade análisiscomola estructurao la globalidad.

Se rechazala idea de que el conocimientotiene una naturalezaacumulativao

cuantitativa,de forma quecualquieractividado conductapuededescomponerse

en una serie de partesarbitrariamenteseparadas.Kñhler en 1929, expresóla

ideamuy prácticamente,segúnPozoquecita literalmente(1990,pág. 170),
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“nadie puedecomprenderunapartida de ajedrezsi únicamenteob-

serva los movimientosqueseverifican en una esquinadel tablero”

Pozo,no mencionaaquíque, entre1906 y 1912, Ferdinardde Saussureemplea-

ba ya la metáforadel ajedrezpara definir conceptoslingilísticos como el de

estructura.Sin embargo,como precisaBernárdez’,los dos ejemplosilustran

cosasdiferentes.La ideadeSaussureesestáticafrente a la ideade Kóhler que

esprocedural.En el primero la situacióndel juegosedefinepor la posición de

todaslas figuras mientrasqueen el segundo,el juegono esunasimplesumade

situacionessucesivas,sino que hay que teneren cuentalos procedimientosque

determinancadaunade ellas, su selecciónetc.

Parala Gestalt,la psicologíadebeestudiarel significadoy ésteno esdivisible en

elementosmássimples.Por ello las unidadesde análisis debenserlas totalida-

des significativas o “gestalten” que se han formado, no por acumulación,sino

reestructurándosedeforma comprensiva.

Para los gestaltistasestareestructuraciónseproducepor insight o comprensión

súbitadelproblema.SegúnWertheimer,la asociacióndejarádeserun enlacede

elementos“ciego” a la estructuraparaser unacomprensiónde la relaciónestruc-

turalde unaseriede elementosqueserequierenunosa otros. La repeticiónno

produciríaconexionesciegassino que ayudaríaa captarla relaciónentre los

elementosdentrode unaestructura.

Tambiénel ensayoy errordejaríadeser aleatoriopara convertirseen unacom-

probaciónestructuraldehipótesissignificativas.Unaconsecuenciaimportantees

queenel enfoquegestaltistael sujetoaprendereinterpretandosusfracasosy no

sólo a travésdel éxito aunquetambiénpuedenaprenderdel éxito si escapazde

comprenderlas razonesestructuralesquelo hanhechoposible.Deestemodose

1 1993. Comentariomanuscrito
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puedepuesrastrearhastaestetipo de teoríasel papelqueseconcedeal error

en el aprendizajede la L2 especialmenteen la elaboraciónde la teoríade la

interlengua.

En cuantoa lo que se refiere a la experienciaprevia e insight, la Gestalt no

proporcionaunaexplicaciónsobrela influenciade la experienciaen la compren-

sión súbitadelproblema.

A vecesla fijeza funcionaljugaráenello un papelimportanterelacionadoconla

influencia negativade la experienciaprevia.Así, cuandouna tareao problema

tengavariasestructurasposiblesy algunasde ellasresultemásinmediatao fácil

de percibir la reestructuraciónresultarámás difícil. Tambiéncuandoen la solu-

ción deun temaentranenjuegointereseso motivospersonales,el cambioa una

estructuradistinta de la situaciónseveráobstaculizado.En amboscasosen la

fijeza funcional,o resistenciaa estructurarla tarea,impediránsu correctasolu-

ción y por tanto el aprendizajeproductivo.

Si bien algunasvecesla experienciapreviapuedeobstaculizaro impedir la rees-

tructuración,otrasvecesescondiciónnecesariaparaqueseproduzca.

En términosgenerales,la experienciapreviacon un problemaayudaa la solu-

ción de problemasestructuralmentesimilareso quetienenciertosrasgosestruc-

turalescomunes,mientrasquepuedeentorpecercuandolas tareasexigen solu-

ciones nuevaso productivas,produciéndoseentoncesel fenómenode la fijeza

funcionalqueexplicaríalo quesehadadoen llamar fosilización en el terrenode

la adquisiciónde la SegundaLengua.

La toma de concienciao “insight” conceptualrequiereuna reflexión sobre el

propio pensamientoqueno estánecesariamentepresenteenel “insight” percep-

tivo. Por esto,en el áreade la Adquisición de la SegundaLenguahaydudasde

queciertostiposdeconocimientoscomolas lenguasextranjeraspuedanadquirir-

sepor insight.
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Segúnalgunosautoresel “insight” correspondemása unaexperienciasubjetiva

irrepetibleque a un hechopsicológicocontrastablemientrasque otros autores

dicenque el sentimientode comprenderalgo súbitamentepuedequeno seco-

rrespondacon un auténticoaprendizaje,esdecir queno implique unaautentica

reestructuracióncognitivasinomásbien con la toma de concienciade un apren-

dizaje previamenterealizado.

En conclusión,parecequela principal aportaciónde la Gestaltal aprendizajede

los idiomas seríala recuperaciónde la concienciaparael aprendizajeasí como

su insistenciaen quela unidadbásicade análisis es la estructura.

Por otro lado, debemencionarseigualmentea Piaget quién sostieneque el

aprendizajese producebásicamentecuandoexisteun desequilibrioo conflicto

cognitivo. Y, estaidea apoyala evidenciade que el aprendizajede las lenguas

extranjerasseproducebásicamentecomoresultadodeun conflicto, dificultad o

desajusteen la comunicación.

Piaget (1978), en su teoría de la equilibración,diferenciaentre dos tipos de

aprendizaje.Aprendizajeensentidoamplio y en sentidoestricto.

El aprendizajeensentidoestrictoseadquieremedianteunainformaciónespecí-

fica mientrasqueel aprendizajeen sentidoamplio sebasaenun progresode las

estructurascognitivasa travésde procesosde equilibración.El primer tipo de

aprendizajeestácondicionadoal segundo.Así, el aprendizajede conocimientos

específicosdependedeldesarrollode la estructuracognitivasgeneralesentendi-

dasdesdeun punto devista lógico.

El aprendizajepara Piagetestá regido por un procesode equiibracióny se

producecuandohay un desequilibrioo conflicto cognitivo empleandoprocesos

de asimilacióny acomodación.

La asimilacióny acomodacióndentro de la teoríapiagetiana,son dos procesos

complementarios.En la asimilación,el sujeto interpretala información que le

viene del medio en funciónde suspropiosesquemaso estructurasconceptuales

disponibles.
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Frentea esteproceso,en el procesode acomodaciónlos conceptose ideasse

adaptanentresí a las característicasvagaspero realesdel mundoy supone,no

sólo una modificación de los esquemasprevios en función de la información

asimilada, sino tambiénuna nuevaasimilacióno reinterpretaciónde los datos

anterioresen función de los nuevosesquemasconstruidos.

Por unaparte, las estructurascognitivas progresangraciasa una tendenciaal

equilibrio crecienteentreambosprocesosquedisminuyeel fracasoproducidoen

la interpretaciónde la realidado en suasimilación.Por otro lado, sólodeldese-

quilibrio entrelos dos procesossurgeel aprendizaje.

Hay dostipos derespuestaa los estadosde desequilibriosegúnPiaget(cit. Pozo

1989), adaptativasy no adaptativas. Las respuestasno adaptativasconsistenen

no tomarconcienciadel conflicto existentey por tanto en no modificar suses-

quemasfrentea las adaptativasen las queel individuo esconscientedel proble-

ma e intenta resolverlo.A la toma de concienciaintelectual,Piaget la llama

tematizacióny resultaesencialparapasardeteneréxito o fracasoen un proble-

maa comprenderporquéseha tenidoéxito o sehafracasadoen el mismo.

Pozoestableceunadiferenciaentrela tomadeconcienciadePiagety el “insight”

de Wertheimer,siendola primeramásconceptual.Latoma de concienciaesun

elementonecesarioaunqueno suficienteparala reestructuraciónde los conoci-

mientos ya que es necesariaademásuna respuestaadaptativa,con la que el

sujeto toma concienciadel conflicto e intentaresolverloacomodandosusesque-

masy por tanto reestructurandosusconocimientos.

Así, enotraposiblerelecturade la teoríade la interlenguade Seliker, lassucesi-

vas acomodacionesdaríanlugar a los distintosmomentosde la interlengua.

Peropara quela respuestaadaptativapiagetianase produzcaesnecesarioun

conflicto y, además,que seproduzcaun fracasoy que existaunaprácticaque

permitaqueel sujetotenga concienciade la regularidadde los fracasos.
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Si bien lascontradiccionesson necesarias,no son suficientes.La prácticadesem-

peñaun papelen el aprendizajey el papel queéstadesempeñaes el talón de

Aquiles de la teoríapiagetiana.

El retode la teoríapiagetianaesquedebedemostrarquela aparicióndeestruc-

turasgeneralesde conocimientotienenun carácternecesarioo universal.Mien-

tras queFodory Chomsky(1980)optanpor estructurasmentalesinnatas,Piaget

intentademostrarquelasestructuraspuedenllegara ser necesariassin ser inna-

tas.

SegúnPozo(1989,pág190),

“los desequilibriosqueprecedena la reestructuraciónseproducenen

el senode estructurasde conocimientoespecificas,deforma quelo

que el sujeto aprenderáfinalmenteno será una estructurageneral

sino un conjuntode conocimientosespecíficosque le harán ser más

o menosexpertoen un áreadeconocimiento,perono necesariamen-

te implicarán un progresoa un estadiocognitivo superio?’.

En opinióndePozoexistenmúltiplesdatosquemuestranqueel aprendizajepor

reestructuraciónpuedeapoyarsemuchasvecesenadquisicionesasociativaspre-

vias. Además,el aprendizajede conceptossólo puedeexplicarsedesdeposicio-

nesqueestablezcanunainteracciónefectivaentreasociacióny reestructuración.

La críticamásgravedePozoaPiagetesqueéste“equiparael descubrimientoo

invenciónconreestructuración”(Pozo,1990 pág. 191)y como“la mayorpartede

los conceptosrelevantesdifícilmentepuedenserinventadoso descubiertospor el

niño ya que, adiferenciade los aprendizajesnaturales,no constituyenadquisicio-

nesnecesarias”(Ibidem. ref. ant), esdecir,no concedeun lugara la reestrucctu-

racion.

54



De cara al aprendizajede lenguasextranjeras,laprincipal aportaciónde Piaget

estáenel hechode haberproporcionadoun lugara losprocesosmetacognitivos.

Sin embargo,su importanteaportacióna los estadiosde desarrollo,que sería

muy importanteparala enseñanzade otrasdisciplinascomolas matemáticas,es

irrelevanteen estecampo.

Así pues,mientrasPiagetminñnizalos procesosde instrucción,Vygotskii y Au-

subel han abordadoel aprendizajede conceptosdesdeposicionescercanasal

mismo por lo quesu referenciaesdoblementeobligada.

Si bien Vygotskii (1934) debido a su prematurofallecimiento,no pudo ir más

allá de elaborarlo quePozo llamó (1990,pág. 191)

“el armazónteórico de lo que deberíasersu teoría del aprendizajey de

la instrucción”,que fue Ausubelquien desarrollóaunqueno dentrode unateo-

ría psicológica general, Vygotskii consigue estableceruna relación dialéctica

entre lo fisiológico o mecánicoy lo mental. Rechazael aprendizajecomo una

meraacumulaciónde reflejos o asociacionesentreestímulosy respuestasy, en

especial,querasgosespecíficamentehumanoscomoel lenguajeseanreducibles

a una meraacumulaciónde estímulosy respuestas.

Desdela ópticaactual, Pozo valora la aportaciónde Vygotskii como un paso

haciaunateoríaunitariadel aprendizajequeincluya los procesosde asociación

y de reestructuración.Aunqueesaintegraciónno puedarealizarseen un plano

de igualdad porque, según Pozo, Vygotskii concedeun papel al aprendizaje

asociativoquetiene unaimportanciamenory, al mismotiempo,consideranece-

sario partir de unaunidadde análisisdistintade la clásicaasociaciónE - R.

Basándoseen la ideade actividaddeEngels,Vigotskii consideraqueel hombre

no selimita a respondera estímulossino queactúasobre ellos, transformándo-

los. Ello esposiblegraciasa la mediaciónde instrumentosqueseproduceentre

estímulosy respuestas.Frentea estascadenas,Vygotskii proponeun ciclo de

actividadesen el quegraciasal uso de instrumentosmediadores,el sujetomodi-
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fica su estímulo.No selimita a respondera su presenciade modoreflejo o me-

cánico,sino queactúasobre él.

La actividad es un procesode transformacióndel medio medianteel uso de

instrumentos.Vygotskii definelos “mediadores”comoinstrumentosquetransfor-

man la realidaden lugar de imitarla y distinguelas clasesde instrumentosen

funcióndel tipo deactividadqueposibilitan.El mássimpleesla herramienta.Es

el tipo de instrumentoal quehaciareferenciaEngelscuandohablabade la im-

portanciadel trabajoen el procesode homiización.

Perohay, segúnVygostkii, otro tipo de instrumentosmediadoresdistintosy que

producenunaactividadadaptativadiferentecomo la cultura,queestáconstitui-

da fundamentalmentepor sistemasde signoso símbolosquemedianennuestras

acciones.El sistemade signosusadosconmásfrecuenciaesel lenguajehablado

perohaymuchosotrossistemassimbólicosquepermitenactuarsobrela realidad

comola aritmética.

Sin embargo,Vygotskii diferenciala herramientadel signo porque,y estaesuna

de susaportacionesmássugerentesy originales,ésteno modificamaterialmente

al estímulosino que modifica a la personaque lo empleacomo mediadory así

actúasobrela interaccióndeesapersonaconsuentorno.Es decirsonlos signos

como mediadoresque modifican al sujetoy a través de éstea los objetos,los

quetienenmayor interésparala psicologíacognitiva,porqueestánconstituidos

por conceptosy por estructurasorganizadasde conceptos.

AdemásPozo (1990 pág.196)formula a Vygotskii la preguntade cómo sead-

quierenlos conceptos,los mediadoressimbólicoscomo preguntaclave,ya que

Vygotskii no aceptael asociacionismosegúnlos cualeslos significadosya están

en la realidady sepuedenabstraerinductivamente.

Los instrumentosde mediación,incluidos los signos,los proporcionala cultura,

pero esnecesariointedorizarlos,lo cual exige una seriede transformacioneso

procesospsicológicos.
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ParaVygotskil(1962,trad. ing. pag 120) el signo mediadorpor excelenciaes la

palabraque es la unidad comunicativamínima que conservapropiedadesdel

total. Y, por eso,los conceptostienensu origen en la palabra.

“We tried a newapproachLo thesubjectand replacedanalysisinto

units, eachof which retains in simpleform alí thepropertiesof the

whole. Wefoundthis unit of verbal thoughtin word meaning”

La interpretaciónde Vygostkii que hacePozoesquelos significadosprovienen

delmediosocialexternoperoesnecesarioquecadaniño en concretolos asimile

o interiorice, ya que el conocimientoempiezasiendosiempreobjeto de inter-

cambiosocial,esdecirinterpersonal,parapasaraserposteriormenteintraperso-

nalesdecir en el interior del propio niño.

Vygostkii (1978, pág. 94 versióncastellana)dice que,

“en el desarrollo cultural del niño toda función aparecedos veces:

primero entrepersonasy despuésen el interior delpropio niño”

ParaVygotskii, el niño ni imita los significados,comoen el conductismoni, se-

gún la teoríadePiaget,los construye,sino quelos re-construye.Y así,mediante

el aprendizajesevan internalizandoprogresivamenteunaseriede instrumentos

mediadoresy por estoseinicia fueradelniño medianteprocesosde aprendizaje

quesetransformandespuésen procesosdedesarrollointerno.Por ello Vigotskii

entiendequeel aprendizajeprecedeal desarrolloen el tiempo,quela asociación

es previa a la reestructuración,Y esto queda reflejado en la distinción de

Vygotskii entredos nivelesde desarrolloo dos tipos conocimiento.El nivel de

desarrolloefectivoy el nivel de desarrollopotencial.
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Mientras el nivel de desarrolloefectivo representaríalo que el sujeto puede

hacerpor sí mismo, el nivel de desarrollopotencialse definiría por lo que el

sujetoescapazdehacerconla ayudade los otroso de instrumentosmediadores

externamenteproporcionados.El rendimientomedio,medidoa travésde tests,

se correspondeal nivel dedesarrolloefectivo y estádeterminadopor lo que el

sujetopuedehacerautónomamente.

Esta diferenciaentreel nivel de desarrolloefectivo y potencial,es lo que se

llama zona de desarrollopotencial;es un conceptoclave para cualquierteoría

de la instrucción.Sin embargo,éstees un conceptoque él no desarrollapero

queservirádebaseparalos trabajossobrela instruccióndeAusubel.El concep-

to de la zonadedesarrollopotencialesdébil y sudebilidadPozo la achaca(Po-

zo 1990pág..209)a la imposibilidaddemedir la competencia.Al parecerCohen

(cit. Pozo,pág. 209) ha argumentadoqueesimposibledemostrarqueun sujeto

carecede unadeterminadacompetencia.

Pareceevidenteque sepuedademostrarque alguienn~ ha hechoalgo (actua-

ción) pero tambiénpareceimposible demostrarni medir, ni comprobarqueno

pueda hacer algo (que no tenga competenciapara haceralgo). Aunque sí se

puededemostrarquealguienno tienedeterminadointeréso predisposiciónpara

haceralgo.

ParaPozo, las ideasde Vygostkii constituyenun puenteconciliadorentrevarias

teoríasdel aprendizajede conceptosy, segúnél, se trataríade determinarlos

mediadoresque el sujetopuedeusarexternamentepero queaúnno ha interna-

lizado. Así, a estadiferenciaentreel desarrolloefectivoy el desarrollopotencial

queesla zonade desarrollopotencialde esesujetoen esatareao esedominio

concreto,algunosautoresla denominanzonadedesarrollopróximo.

Estaideaesdesarrolladapor Krashenparaquiénestazonade desarrollopróxi-

mo seríael nivel de input que KrashendenominaL+ 1. Es decir, comprendería

aquellosconceptosgramaticálesnuevosy aquelnivel de léxico cuyo nivel ante-

rior estaríaconstituidopor conceptosprevios,esquemasy/o campossemánticos

previos.
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En otro ordende cosas,una idea,quizásde lasmásfructíferas,de esteautores

la de la “toma de conciencia” que estáen relación con su clasificación de los

conceptosen espontáneosy científicos.

La estrechavinculaciónentrelos procesosde aprendizajey la instrucciónen la

internalizacióny consiguientereestructuraciónde mediadoressimbólicosespar-

ticularmenteclaracuandoseanalizanlas ideasde Vygotskii sobreel aprendizaje

deconceptos.

Con respectoa la idea de formación de conceptosespontáneosy científicos,

Vygotskii estableció,fiel asu propia concepciónde la relaciónentrepensamien-

to y lenguaje,una unidadde análisis que debebuscarseen el significadode la

palabra,que essegúnél (cit. Pozo1990, pág. 199),

“no sólo la mínima unidad comunicativaqueconservapropiedades

del total sino tambiénla unidad mínimadelpensamientogenerali-

zado”.

Así, los conceptostendránsu origen en la palabraqueunavez internalizadase

constituyeun signo mediador.

Vygotskii definió tresfasesfundamentalesen la formaciónde conceptosen los

niños. La primera,es característicade la fasepreescolary la denomina“de los

cúmulosno organizados”.Las dos fasessuperiores,quetambiénseproducenen

el aprendizajeadultode conceptos,sedan“la fasede los complejos” y “de los

conceptos”.La clasificación de los objetosa partir de cúmulos no organizados

consisteen agruparobjetos disparessin ningunabaseni organizacióncomún.

Estafasecorresponderíaa la etapade pensamientosincréticoo participativoy

enella sedistinguentrestiposde cúmuloso conglomeracionessincréticoscoinci-

dentestodosellos en la ausenciade unacoherenciaen la clasificación.

Esta etapa se caracteriza“por el uso de la palabra como nombre propio”

(Vygoyskii cit. Pozopág. 200). Es decir, los nombrespropios tienenunafunción
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referencialcareciendode significadoya que el pensamientosincréticono tiene

significadoconceptual.

Frenteal anterior,el pensamientomediantecomplejostiene tanto referencia

comosignificado.Pozoredefine“el complejo” deVygotskii como“una asociación

de objetosbasadaensusrasgosperceptivoscomunesinmediatos”mientrasque

“un pseudoconceptoagrupaadecuadamentelos objetos,pero a partir de sus

rasgossensorialesinmediatos,sin que el sujeto tengaunaideaprecisadecuáles

son los rasgoscomunesa los objetosy sin queconozcapropiamenteel concep-

to”. Así, los pseudoconceptostienen los mismosreferentesque sus conceptos

correspondientespero distinto significado.

El origen de los pseudoconceptosestaríaen una asimilacióndel habla adulta,

perocareciendodeconceptoso generalizacionesadecuadasparacaptartambién

el significadode laspalabras.

SegúnPozo, existe unaindudableconvergenciaentrelos pseudoconceptos,tal

como los define Vygotskii, y los conceptosprobabilisticos,ya seanprototiposo

ejemplares,identificadospor Rosche igual quelos conceptosprobabilísticos,los

pseudoconceptosseapoyanen un parecidofamiliar. SegúnVygotskii, (cit. Pozo

pág. 201), si los cúmulos sincréticosson comonombrespropios,los complejosy

másespecíficamentelos pseudoconceptos,son comoapellidoscompartidospor

los miembrosde unafamilia.

Vygotskii siguevigenteno sóloporquedefine la existenciadecategoríasdifusas

quetienenlos mismosreferentesquelos conceptosclásicoso científicoscorres-

pondientesaunquedistinto significado,sino,porquesegúnPozo,llega inclusoa

anticiparsea los estudiosmásrecientessobrela formaciónde categoríasnatura-

les que demuestranquede hecholas personasdisponende dos sistemasdistin-

tos deconceptualizarla realidad.Unobasadoen categoriasdifusaso probabilísti-

casy otro consistenteen conceptosclásicoso lógicamentedefinidos.

De estemodo, los pseudoconceptosde Vygotskii son, segúnPozo, (Pozo, 1990

pág. 201)
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“un puentehacia un tercer tr~o de clasificación: los conceptos.En la

medidaen quelospseudoconceptossebasanen una generalización

a partir de rasgossimilares, estosson una vía para la formaciónde

los conceptospropiamentedichos”.

Los conceptosseformaríanmediantela abstracciónde un rasgoconstanteen

una serie de objetos.Así, no sólo habríauna generalizaciónsino tambiénun

análisis quepermitiría diferenciaro aislar un rasgoparasu estudio.

ParaVygotskii, los auténticosconceptosson los conceptoscientíficosadquiridos

mediantela instrucción.Los conceptoscientíficostienentrescaracterísticas.

En primerlugar, los conceptoscientíficosformanpartedeun sistema.Además,

seadquierena travésde unatoma de concienciade la propia actividad mental.

Y por último, implicanunarelaciónespecialcon el objetobasadaenla internali-

zación de la esenciadel concepto.La mayoríade las categoríasgramaticales

corresponderíaa la definición deVygotskii de conceptoscientíficos.

La sistematizacióny la toma de concienciavan unidasenel aprendizajede con-

ceptoscientíficos.Mientras que en los conceptosespontáneosla actividaddel

sujetoestádirigida a los propios objetos,a cuyosrasgosseaplicanlos procesos

de generalizacióny análisis, en la formación de los verdaderosconceptosla

concienciadel sujeto sedirige a los propiosconceptos.Los conceptosespontá-

neosvan de lo concretoa lo abstractofrente a los conceptoscientíficos que

procedende forma opuesta.

Así, los conceptosespontáneoscorresponderíana la denominaciónen el apren-

dizaje lingilístico frente a los conceptoscientíficos que corresponderíana la

conceptualizacióngramatical.

Si los conceptosespontáneospartende abstraccionesrealizadassobre los pro-

pios objetoslos conceptoscientíficos parten del propio sistemajerárquicode

conceptos.Un conceptocientífico sólo adquieresentidoen relacióncon otros
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conceptos.Los conceptospor tanto seadquierentomandoconcienciade su rela-

ción con otros conceptos.

Los conceptosespontáneosse adquiereny sedefinena partir de los objetosa

los queserefieren,por su referencias;mientrasquelos conceptoscientíficos se

adquierenpor su relaciónjerárquicacon otros conceptos,por su sentido.Esto

haceque, en los conceptoscientíficos,lleguea captarsesu“esencia’medianteel

análisis conscientede sus relacionescon otros conceptos.

Esta ideareforzaríael planteamientodel estudioconscientey sistemáticode la

gramáticaya que esta separaciónpermitiría establecerbasesdiferentesentre

conceptualizaciónque subyacea la adquisicióndel vocabularioy la quesubyace

a la adquisiciónde la sintaxis.

SegúnVygotskii (cit. Pozo 1990,pag204) no todos los caminosque recorrenla

pirámidede los conceptosson igualmentefáciles de seguir, ya que esmásfácil

diferenciarconceptosque integrarlosgenerandoun nuevo conceptode nivel

jerárquicamentesuperior.

De estemodo, segúnPozo, los conceptoscientíficos de Vygostkii adquiridos

mediantela instrucción,

“son la vía a travésde la cualseintroduceen la mentela conciencia

reflexiva queposteriormentesetrasfierea los conceptosespontáneos”

(Ibidem)

Esa ideaquedaexpresadaen la siguientescomparaciónescitandotextualmente

a Vygostkii en su ediciónen castellano(Pagl34),

“La influencia de los conceptoscientíficossobreel desarrollo mental

delniño esanálogaal efectodelaprendizajede un idioma extranje-

ro, un procesoconscientey deliberadodesdesu comienzo
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“En la lengua nativa los aspectosprimitivosdel habla seadquieren

antesquelos máscomplejos...”mientrasque“en el aprendizajedeun

idioma extranjero las formassuperioressedesarrollan antesque las

espontáneasofiuidas...Parael niño, lospuntosfuertesde un idioma

extranjeroson los débilesen el propioy viceversa”.

Sin embargoPozoputualiza(1990pág204) que,

“aunque los conceptoscientíficoshaganposibleslogros quelos con-

ceptosespontáneospor si solosnuncaalcanzarían,tambiénexistela

relación inversa”.

Pozo retornael ejemplode Vygostkii de la adquisiciónde la segundalenguay

dice que(Pozo 1990pág..204),

“El aprendizajede una lenguaextranjeraseapoyaen al dominiode

la propia lenguamaterna:los conceptoscientíficossólopuedendesa-

rrollarse cuandolos conceptosespontáneossehallan ya reíativamen-

te desarrollados”.

De estemodolo queparecediferenciaren opinión dePozoa los conceptosson

los mecanismosmediantelos queseaprenden.

A nuestroparecer,quizáel másfecundode los conceptosde Vygotskii esel de

la zonade desarrollopotencialaunquequedelimitado en su aplicaciónpor la

ausenciade medicionesindependientesde la competenciao del desarrollopo-

tencial.

Es decir, que mientrasla medicióndel desarrolloespecíficoesfácil, segúnPozo

no lo estanto la determinacióndel desarrollopotencialqueestásujetaa argu-

mentoscircularesdel mismomodo, queen suopinión, lo estála distinción entre
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competenciay actuación.Sepreguntasi al medir la competenciano estaríamos

másbien midiendola actuación.La preguntaquedaabierta.

Porotra parte,Pozo,ademasde rescatarla propia figura deVygotskii contribu-

yendoa la generalizacióndesus teoríascomono lo hacecon ningún otro autor

en la obra quenos estásirviendodeguíaen la revisiónde teoríasqueenmarcan

la conceptualizacióngramatical,resaltalas similitudesy diferencias,pero, sobre

todo las similitudesquepresentacon Piaget.

De estassimilitudes lo queenVygotskii esla concienciareflexiva conrespectoa

la propiaorganizacióndelos conceptos,indispensableen la fasedereestructura-

ción, en Piagetesla toma de concienciaen la teoría de la equilibración.

La diferenciaquePozoreconocecomo másimportantedesdeel puntode vista

de su trabajo y que es también la principal segúnel nuestroy por la misma

razón,es la que tiene quever con el papelconcedidopor uno y otro al medio

socialy en consecuenciaa la instrucción.

Vygotskii creequeque el aprendizajeasociativopuedeactúarcomofacilitador

de la reestructuraciónfrente a Piagetpara quién este factor puedefacilitar el

desarrollopero no determinarsu curso.

Ausubeldesarrollael conceptodedesarrollopotencialdeVygotskii especialmen-

te en lo que se refiere a las especificacionesdidácticasque estánausentesen

esteautory queson deunaimportanciacentralen unateoríaquecondicionael

aprendizajea la instrucción.Unade las ideasprincipalesde esteautores la dis-

tinción entreenseñanzay aprendizaje.Ademásestudiaespecíficamentelos pro-

cesosde enseñanza/aprendizajede los conceptoscientíficos a partir de los con-

ceptospreviamenteformadospor el niño.

Igual queotrasteoríasorganicistas,Ausubelinsisteen la importanciade la orga-

nizacióndel conocimientoen estructurasy en las reestructuracionesquesepro-

ducendebido a la interacciónentrelas estructuraspresentesen el sujetoy la
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nuevainformación.La diferenciafundamentalentreAusubely la líneadePiaget

o Vygotskii esqueparaquela reestructuraciónseproduzca,esnecesario,en la

teoríadeAusubel,la presenciadeunainstrucciónformal quepresentedeforma

organizaday explícita las informacionesquedebendesequilibrarlas estructuras

existentes.

La distinción entreaprendizajey enseñanzaesfundamentalen Ausubelya que

demuestraque, aunqueel aprendizajey la instruccióninteractúan,sonrelativa-

menteindependientes.

Ausubelclasifica las situacionesde aprendizajeen dos ejesperpendiculares.En

un eje vertical se encontraríanlos aprendizajesrealizablespor el alumno, los

procesosmediantelos cualescodifica, retieney transformala informacióny que

iríandesdeel aprendizajemeramenterepetitivoomemorísticohastael aprendi-

zajedeconceptoso plenamentesignificativo. En el eje horizontalserefierea las

estrategiasde instrucciónplanificadasparafomentareseaprendizaje.

Estasestrategiasirían desdela enseñanzarepetitivay la lección magistrala la

enseñanzabasadaenel descubrimientopor partedelalumno:el trabajomedian-

te la resoluciónde problemaspor ejemplo.

Sin embargo,Ausubelsostieneque, aunqueel aprendizajey la instruccióninte-

ractúan,son relativamenteindependientes,de tal maneraqueciertasformasde

enseñanzano conducennecesariamentea un tipo determinadode aprendizaje

ya quetanto el aprendizajesignificativo como el memorísticoson posiblesen la

enseñanzaexpositivay en la receptiva,en la enseñanzapor descubrimientoo en

la investigación.

El aprendizajeessignificativo cuandopuederelacionarsedeforma no arbitraria

con lo que el alumno ya sabe.Peroparaque estosucedaesnecesarioque el

materialque el alumnoaprendetengaun significadopropio, es decir quehaya

una relaciónno arbitrariao simplementeasociativaentresuspartesy ademáses
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necesarioqueel alumno tengala situacióncognitiva necesariaparaasimilarese

significado.

Las condicionesdel aprendizajesignificativo sonvarias.En primerlugar,el ma-

terial debesersignificativo ensí mismo,esdecirdebeestarorganizadodeforma

no arbitraria.Esto es, el material debetenersignificadológico o potencial.Sus

elementosdebende estarinternamenteorganizados,no sólo yuxtapuestos,ya

que no siempreseaprendenlos materialesestructuradoslógicamente.

Ademásdebeexistir unapredisposiciónen el aprendizaje.Dado que compren-

der requiereesfuerzo,la personadebetenerun motivo paraesforzarse.Estees

unode los fundamentosde la motivaciónenel aprendizajey por tanto el origen,

o unode los orígenes,del conceptode “filtro afectivo” de Krashen.

La terceracondiciónquehacequeun aprendizajeseasignificativo esla existen-

cia de ideaspreviasen la mentedel alumno con las cualespoder relacionarel

nuevomaterial,las nuevasideas.

El aprendizajesignificativo esproductosiemprede la interacciónentreun mate-

rial o unainformación nuevay unaestructuracognitivapreexistente.Por éstoes

tan importanteuna adecuadaseleccióndel input lingilístico a presentara un

aprendizde la segundalengua.

En función de la naturalezade la nuevainformaciónAusubely Novak (cit. Pozo

pág.216)proponentrestiposbásicosdeaprendizajesignificativo.Aprendizajede

representaciones,de conceptosy de proposiciones.

Estostres tipos de conocimientospresentanun gradocrecientede significativi-

dad, las representacionesson mássimplesque los conceptosy éstos, a su vez,

son mássimpleso menoscomplejosquelasproposiciones.

El aprendizajede representacionesesbásicamenteaprendizajede vocabulario.

Ausubeldistingueentreel aprendizajederepresentacionesprevio a los concep-
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tos y el aprendizajede representacionesposteriora los conceptoso posteriora

la formaciónde los conceptos.

Cuandoel niño aprendea hablarsus primeraspalabrasse refieren a objetos

reales,no categorías,mientrasque el en el caso del vocabulario conceptual,

antesde aprenderel significadode la palabrael niño ha tenidoqueaprenderun

concepto,lo quesignificael referente.

El aprendizajedel vocabulariode una segundalenguaes, segúnPozo, un caso

típico de aprendizajede representacionespreviasa la formacióndel conceptos.

Este tipo de aprendizaje,ya que en el vocabulariohay siempreelementoso

relacionesarbitrarias,esnecesarioaprenderlode forma repetitiva,memorística.

Además,segúnPozo(Pozo 1990 pág..216),

“Dado que,por definición, los nombresde las cosassongeneralmen-

te convencionaleso arbitradosy no guardanningunarelación nece-

saria con susreferentes,será necesariorepetirlospara afianzar esa

asociaciónarbitrada. Pero aún en estecaso,persisteun mínimode

significatividad en el aprendizajeya quela nuevapalabra extranjera

puedenasociarsea un términoequivalenteen la lenguamaterna,que

poseeya un sign~7cadopropio. Ademásexistenraíces, etimológicas,

reglasdeformaciónquehacenqueel aprendizajedel vocabulariode

una lengua extranjerasea muchasvecesuna tarea sustancialy no

arbitrana

Ausubeldefine los conceptos(Op. cit Pozopág. 217) como,

“objetos, eventos,situacioneso propiedadesqueposeenatributosde

criterio comunesy quesedesignanmediantealgún símboloo signo”.

Para Ausubel, los conceptosson una categoríalógica, alineándoseasí con la

concepciónclásicademodoque habríados formasbásicasde aprenderlos con-
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ceptos:medianteuna abstraccióninductiva a partir de experienciasempíricas

concretasy mediantela asimilación.

Si la abstraccióninductiva estábasadaen situacionesde descubrimientoque

incluiría procesosdediferenciación,generalización,formulacióny comprobación

dehipótesis,la asimilacióndeconceptosconsisteenrelacionarnuevosconceptos

con los ya formadosy sólo esposiblea partir de la instrucción.

Frentea los anteriores,el tercertipo de aprendizajesignificativo segúnAusubel

seríael aprendizajede proposicionesqueconsisteen adquirir nuevasideasque

vienenexpresadasen una frase o oraciónque contienedos o másconceptos.

Así, si las proposicionesimplican unarelaciónentreconceptossólo podránser

adquiridaspor asimilación.

Ausubelcreeque el rasgomásimportantedel procesodeasimilaciónes la rela-

ción queexisteentrela estructurade los materialespresentadosparael aprendi-

zajey la estructuracognitiva de la personaqueaprende.

TambiénAusubeldistinguetres formas de aprendizajepor asimilaciónen fun-

ción de la relaciónqueexisteentrelas ideasnuevasy las ideaspreexistentes.En

primerlugar,el aprendizajesubordinadopor diferenciaciónprogresiva(bien por

inclusiónderivativao bienpor inclusióncorrelativa).En segundolugar el apren-

dizaje supraordinadopor integraciónjerárquica.Y, en tercerlugar,el aprendiza-

je combinatorio,formado por combinaciones.

MientrasqueAusubel sostienequela mayor partede los conceptosseadquie-

renpor diferenciaciónprogresiva,Vygotskii sostienequeestoeraasí porqueera

másfácil la diferenciaciónquela reestructuraciónconceptual.Por eso,Ausubel

creequela mayoríade los aprendizajessignificativos son subordinados,esdecir

la nueva ideaaprendidasehalla jerárquicamentesubordinadaa la ideaya exis-

tente.
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En opinión de Pozo, la teoríade Ausubeladolecede unacarenciaimportante

tanto en los procesosinductivoscomodeductivosy esel poco papelqueconcede

a la toma de concienciaen los procesosde reestructuraciónque estánfuerte-

mentevinculadosa los procesosde instrucción.

Cuandose considerala reestruccturacióncomo un procesode instrucción, el

aprendizajeadquiereciertascaracterísticasque Pozo, que va proponiendosu

propiateoríade la instrucción,defineen los siguientestérminos,Pozo 1990pág.

222):

“es un productode la integraciónde dossistemas,dotado cada uno

de ellosde suspropiasformasde organización:el sujetoy el objeto.

La reestructuraciónsedael procesopor el cual el sujeto,comocon-

secuenciadesusinteraccionescon los objetos,halla nuevasformas

de organizar o estructurar sus conocimientosmásadaptadosa la

estructuradel mundoexterno. Esta reestruccturaciónrequerirá una

toma de concienciapor parte del sujeto. ..y esta tomade conciencia

debeir esencialmentedirigida hacia laspropiasestructurasde cono-

cimiento...y esprogresivaygraduar’.

ComososteníaVygotskii, sólo mediantela instrucciónes posiblela construcción

de verdaderosconceptos.Sin embargo,no debe confundirse instruccióncon

escolarización.La instrucciónempiezamuchoantesde la escolarizaciónpropia-

mentedicha y puedecontinuarsin embargode diversasformasa lo largo de la

vida del individuo.

Otro de los aspectosde la conceptualizaciónrelevantesparala conceptualiza-

ción gramaticaly cuyo origen convienerastrear,son las diferenciasentreel co-

nocimientodeun expertoy de un novato,ya queaportaun marcodereferencia

paracomprenderlasdiferenciasentreel aprendizajede la segunday las terceras

lenguasextranjerasy explicaríala mayor facilidad de aprenderuna lenguaex-
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tranjeradespuésdehaberpasadopor la experienciade aprenderla primera.Sin

embargo,estaáreade conocimientoseha desarrolladodebidoa lasnecesidades

tecnológicasderivadasdel diseñode sistemasinformáticosexpertosen la solu-

ción de problemaespecíficos.

La definición que proponePozo (Pozo1990 pág226) de un sistemaexpertoes

que puedehacerlo que haríauna personaexperta,o en palabrasde Welbank

(Cit. Pozoibidm.)

“Un sistemaexpertoes un programa que tiene un amplia basede

conocimientosen un dominiorestringidoyusaun razonamientoinfe-

rencial complejopara ejecutartareasqueharía unapersonaexperta”.

Los presupuestoscomunesque partenlos diferentesestudiosa quehacerefe-

renciaPozo(Pozo1990pág.227)entreexpertosy novatosson,entreotros,quela

diferenciaexperto-novatoesbásicamenteunadiferenciade conocimientosy no

deprocesoscognitivosbásicoso capacidadesgeneralesde procesamiento.

Ademásla diferenciadeconocimientosesmáscualitativaquecuantitativa.No es

sólo que tenganmásconocimientossino que los tienen organizadosde modo

diferente.

Y por último, la pericia esun efectode la prácticaacumuladadel aprendizajey

estácircunscritaa determinadasáreasdeconocimiento.Se desdeñanpor tanto

los factoresinnatos.

A su vez, las diferenciasestratégicasusadaspor expertosy novatospuedenser

tambiéncuantitativaso cualitativas.

Los novatostardánmásenresolverun problemay lo hacende mododiferente.

Así, los expertosantesdeaplicarecuacionessedetienencon unafasede repre-

sentaciónen la querealizanun análisiscualitativobasadoen unaintuición física

mientrasqueel novatoinicia inmediatamentela acción.

Ademáslos expertosy los novatosempleandistintasestrategiasparala resolu-

ción de problemas.Por ejemplo,losnovatoshacenun análisis hacia atrás,es
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decir partende la metafinal y luego buscanlos datosdisponiblesque pueden

servir para alcanzar esameta. Así, mientrasque los expertostrabajanhacia

adelante,utilizando datosconocidosparaexplorarunasolucióndesconocida,los

novatosprocedenensentidoinverso.

Exceptocuandolos problemasse complican y entonceslos expertostambién

trabajanhaciaatrás.

Al aplicar la ecuacioneslos novatoslas hacende una en una mientrasque los

expertosactúanpor conglomerados,“chunks”, de conocimientos.

Finalmentelos novatos empleanmuchosmás enunciadosrespectoal propio

procesode solución mientrasquelos expertosapenaspiensanen voz alta. Es

comosi los expertosno necesitarantomar decisionessobrela forma de resolver

un problemamientrasque los novatosempleanparte de su tiempo a pensar

sobrelas estrategiasquedebenseguiry analizary planificar los pasossiguientes.

Todasestasdiferenciashansido interpretadasen el sentidode quelo quecon-

vierte a un novato en expertoesla automatizaciónde susconocimientosde tal

modoque no necesitair tomandodecisionesa medidaque resuelveel proble-

ma.Vadirectamentea los datossin haceraproximacionessucesivas.

Existe ademásotro tipo de diferenciasmás cualitativasentre ambostipos de

conocimiento.Este tipo de diferenciasconsisteen que ambosaprendicesdifie-

ren, a la hora de resolveruna serie de problemassobre mecánicaque es el

ejemploque trabajaPozo, en los criteriosque utilizan paraclasificar,ya quesi

los expertoscategorizanlos problemasenbasea su estructuraconceptualpro-

funda, en función de las leyesy conceptosfísicosrelevantesparala solucióndel

problemamecánicoplanteado,los novatos,por su parte,clasificanen funciónde

la llamadaestructuraconceptualsuperficial,esdeciren funcióndeobjetosinme-

diatosy de términosexplicitadosen la presentaciónde los problemas.
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Aunque,en general,el expertoha compilado,agrupadosus conocimientosen

secuenciasautomatizadasqueno necesitanatencióny por tanto eseesfuerzode

atenciónse puede concentraren tareasmásnuevaso difíciles como describe

Anderson(1983), tambiénes cierto que cuando la tarease complica y no se

puedenautomatizarprocesostan facílinente las diferenciasentre expertos y

novatosdisminuyen.

De Kleer (1977) (cit. Pozo, 1990pág..232)estableceuna diferenciaentresiste-

masexpertosy novatosdiciendoque

si los expertosseguíanpor abstraccionesconceptuales,las repre-

sentacionesde los novatosconsistenen objetosreales organizados

segúnparámetrosde tiemporeaL”

Otrade lascaracterísticasquetienenlas estructurasconceptualesdelexpertoes,

segúnFlavelí (1985,pág..89), queen la red conceptualdel expertohaydiferen-

tes itinerariosdesdecadaconceptoa los demás;cadaconceptotiene en el dic-

cionario mentaldel expertomúltiples referenciascruzadas.La mayor densidad

de conexionesentre conceptosen la red conceptualdel expertoimplica una

mayor probabilidadde que cadaconceptorelacionadoevoqueotros conceptos

relacionadosa su vez con el anterior.

Estamayor interconexiónen los conceptosdelexpertoserefleja tambiénensus

explicacionescausales;los novatostiendena dar explicacionesbasadasen una

sola causao en variasyuxtapuestasmientrasquelos expertosintegrandiversas

causasen un sistemacomún analizandolas interaccionesentreellas.

Así, novatosy expertosse diferencianno sólo en susconocimientosespecíficos

sino tambiénen la forma en quelos organizan.Y, otra diferencia,además,esel

procesamientoselectivo querealizanante los problemasmecánicoscuandose

enfrentanal mismo problemaya quesusesquemasdeasimilaciónsondiferentes.

72



Los procesosdediscriminacióny generalizaciónconceptualdesarrolladospor las

teoríasasociacionistasdel aprendizaje,enespecialpor las teoriascomputaciona-

les, seríanun requisitoparael cambio conceptualo reestructuraciónfuerte.

McLaughlin, Rossmany Mcleod (1983, pág ... 144) aplican la perspectivadel

procesamientode la información al aprendizajede las lenguasextranjerasy

explicancómoel cambioconceptualesnecesarioparadesarrollartareaslingilís-

ticasde estructurajerárquica.

El cambio conceptualseproduceanteciertascondicionesquePozo opinaque

puedenreduir a tres.

En primerlugar,cuandoexistealgunarelación,conexióngenéticaentrela teoría

espontaneadel alumno y la teoría científica quesepretendetransmitir.Así, el

alumnono abandonaráunateoríaespontáneahastaque encuentreotra mejor

quede cuentadefenómenosnuevoshastaahoraincomprensibles.

Igualmente,paraqueel alumnopuedacomprenderla superioridadde la nueva

teoríay adoptarla,debeenfrentarsea situacionesconflictivas que suponganun

reto para sus ideas, tiene que darsecuentade que su propia teoría previa es

erróneay conducea prediccionesqueno secumplen.Al mismo tiempo hayque

hacerlever quela nuevateoríahaceprediccionesmejores.

El conficto cognitivo esimportanteenel avanceconceptualdel alumno.Hacien-

do unaaplicaciónde la anterior condicióndePozo,esteconflicto cognitivo ten-

dría la forma de interrupciónde la comunicaciónen el terrenode la adquisición-

¡aprendizajede la L2.

Finalmente,la toma de concienciaesun elementoindispensableparael cambio

conceptualya que los conceptosespontáneosson implícitos pero es necesario

hacerlosexplícitosmediantesu aplicacióna problemasconcretos.

Una de las aplicacionesde esteaspectoal terrenodel papelde la gramáticaen

el aprendizajede las lenguasextranjerases la investigaciónrealizadapor Wen-
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den (1987)en la queella resaltacómoel conocimientoexpertorequierela me-

tacognicióny cómo no essuficienteque los alumnos aprendana dominaruna

determinadaestrategiasinoquetienenqueser capacesde evaluary monitorizar

su uso.

Por último, esimprescindiblemencionarlo queColí (1987)definecomo apren-

dizaje significativo ya quecompilay sintetizala mayoríade las lineasde pensa-

miento cognitivasanteriormentemencionadasaunquela obra de Pozo,queha

marcadoel itinerario de estasección,seadepublicaciónposterior.

ParaColí hayuna seriede condicionessin las cualesla enseñanzano darácomo

resultadoel aprendizaje,o ésteserápuramentememorístico.Esta seriede con-

dicionesconstituyenun modeloeclécticodondeconfluyendistintasaportaciones

teóricas.En primer lugar el alumno sólo puede aprenderlo que su nivel de

desarrollooperativo le permite.Y los estadiosde desarrollooperativoa quese

refiereColí son los establecidosen la teoría de Piagety lo que explicacómo un

niño de dos añosnormalmenteno aprendea leero a realizarciertasoperacione

matemáticas,y sin embargologra estosobjetivos,con poco o ningún esfuerzo,

sólo unospocosañosdespués.

Otra de las condicionesdel aprendizajesignificativo es que lo que se enseña

debeser lógica y psicológicamentesignificativo. Debe teneruna buena razón

paraser aprendido.La significatividaddel aprendizajeestámuy vinculadaa su

funcionalidad.

Ademáslo quesepretendequeel alumnoaprendadebeestardentrode la zona

de desarrollopróximo de acuerdocon la linea de pensamientode Vygotskii y

Ausubel.En el casode las lenguasextranjerasesteconceptoseríadesarrollado

por Krashenen su teoríadel input L+ 1.Los conocimientosnuevosdebenestar,

siemprerelacionadosconlos conocimientosexistentes.

SegúnNovakel factor másimportantequeinfluye en el aprendizajeesla canti-

dad, calidad y organizaciónde los conocimientosexistentesque constituyenla

estructuracognoscitivadelalumno.
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Grossomodo, sehapretendidoaquídarunavisión de algunasde la teoríasque

introducenconceptosrescatablesdesdeel puntodevista lingúistico.Másconcre-

tamente,en esteapanadohemosintentadohacerunareferenciaa todasaque-

lías lineasde pensamientodentrodel campodelcognitivismoquede unou otro

modointervendríanen unateoría de la instrucciónde la Li y de la L2.

De estemodolas teoríascognitivas mencionadasanteriormentepretendíandar

cuenta,mediantemodelos o simulacionesteóricas,de determinadasunidades

conceptualesy de su funcionamiento.Así cuandose tratabade conceptoscon-

vencionalessu funcionamientoera el descritopor la Lógica tradicionalcon su

sistemaoperativo formadopor silogismos.

Cuandosetratabademodelosdescritospor influenciadeteoríascomputaciona-

les, las unidadesconceptualesimportabanmenosquelas reglasoperacionalesa

las que, segúncadamodelo, seles introduce,o no, componentessemánticos.

En otros modelosde aprendizajebasadosen lineas filosóficas distintas,la regla

operacionalbásicasería la propia actividad.

Con el lenguajesucedealgo similar. Es necesariodefinir unaserie de conceptos

básicosy describirsu funcionamiento,lo quetienede específicoy/o demediador

en la propia formaciónde conceptos,y lo quetiene de comúnconlos sistemas

generalesde procesamientohumanode la información.

Las teoríascognitivasdel aprendizajeofrecendistintasalternativasaplicablesa

la caracterizaciónde los conceptoslingñísticosy desuuso,incorporandoconcep-

tos declaraaplicaciónlingilística comola proceduralización,la metacognición,la

rutinización de destrezaso su automatizacióno la funcionalidado relevanciao

interésde la piezade información o conceptoa conocer.

Sin embargo,sólo en la medida en que el conceptode lenguaje tengacomo

rasgoconceptualcentralel decomunicacióny seconsiderecomoun instrumento

de procesamientohumanode la información,las teoríascognitivasdelaprendi-
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zajemencionadaspodríanofreceralgunaexplicaciónparala caracterizaciónde

los conceptosgramaticales,su cambio, uso y aprendizaje.

Por otra parte, una breve incursión en el campode la neurolingtiisticaofrece

unasbasesmínimasparaapoyarla hipótesisde quela propia constituciónneu-

roanatómicahumanaesunayuxtaposicióndeestructurasal servicio delprocesa-

miento y la transmisiónde la información.En definitiva, al servicio de la comu-

nicación.

En estareferenciaal soporteneuroanatómicodel lenguaje,sevan a revisar,en

primerlugar,algunasaportacionesacercade la constituciónneuroanatómicadel

cerebroy de sus especificidadesde procesamientocon el fin de establecerfun-

damentadamentelas característicasdel soportematerialdel lenguaje.

En segundolugar se analizaránalgunasreferenciasacercadel procesamiento

neuronalde la influenciadelentorno,especialmentedelentornolingiiístico,y se

haránalgunasincursionesen el diferente sustratoorganizativo neuronalque

soportael aprendizajede la primeray de la segundalengua.

Se trata pues,de apoyar la ideade que aquellosmodelosgramaticalesque, al

organizarseconceptualmenteen torno a la comunicación,permitenuna repre-

sentaciónformal de aspectospragmáticosy contextuales,tienenmayor soporte

empíriconeuroanátómicoque, aquellos que, aunquehan sido los primeros en

reclamaruna fundamentacióngenética,no estánarticuladosen tomo a la idea

del lenguajecomosistemade comunicaciónfundamentalmente.

Dentrode la literaturaneurolingilísticahayvarias líneaso tendenciasgenerales

interrelacionadas.El esquemade lateralizaciónhemisféricaesel másgeneralde

los sistemasde localizaciónneuronal.
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Las relacionesentreel aparentementeabstractosistemasintácticoy el mássus-

ceptibledetenersubstratoorgánicotraceablecomoel sistemafonéticoy fonoló-

gico hansido estudiadospor Mayeux& Kandel (1985)de modoqueseha podi-

do demostrarque cuandoel cortexqueintegra la informaciónmotora(fonética

y por tanto relativa a la percepcióndel habla y a la alocución),esdañado,por

un accidenteo enfermedadpor ejemplo, estehechoproducedéficits sintácticos

importantes.

Uno de los modelosmasestablecidosen esteterrenoesel modeloneurofuncio-

nal de adquisiciónlingiiística de Lamendella(1977) que seconcentraenencon-

trar unafunciónquepermitaextraerprincipiosgeneralesdevariossistemasneu-

ronales,y así aplicarlos de modo que puedandiferenciar la adquisiciónde la

primeray de la segundalengua.

Otro de los aspectosmasconsolidadosempíricamentees el papelquedesempe-

ña el hemisferiocerebralizquierdoenel procesamientolingilístico. Hayya tam-

bién evidenciasuficienteacercadelpapelque desempeñael hemisferioderecho

enesteprocesamiento.Lainvestigaciónactualenestepunto,ilustraqueel domi-

nio de un hemisferiono es un fenómenounitario. Ambos hemisferiosjuegan

papelescomplementariosen el procesamientolingflistico.

En generalparecequeel hemisferioderechotiene un papelmás importanteen

la percepciónde la imagenvisual y en los procesosmetódicosy holísticos(y en

especialen los aspectospragmáticos).Y, por su parte, el hemisferioizquierdo

estáespecializadoen el procesamientoanalítico, seriadoy/o secuenciado(Van

Lanker, 1985. pag.274)esdecir, enlos aspectosmásfácilmentecomputacionales

del lenguajecomola fonologíao la sintaxis.

Dentrode lo que es la localizaciónfuncional sehan empleadoprocedimientos

cartográficosde estimulacióneléctrica que han permitido demostrarel grado

extremodevariaciónindividual dentrodelcórtexen la localizaciónfuncional de

lasmismasmedianteel análisisde la observacióndealgunaslesionesreversibles
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temporalesque activabano retardabanfuncionesrelacionadascon el lenguaje

como la memoriaverbala corto plazo, la lecturao la denominación.

Así, se ha demostradola naturalezadifusade ciertoscomponenteslingilísticos.

Del mismomodo,la localizacióncartográficaqueempleaestímuloseléctricosha

demostradoquelos erroressintácticosparecendistribuidosdeforma muy exten-

saen los lóbulos frontales,parietalesy temporalesy en la interrelaciónentreel

área“perisilveana”de identificaciónmotorfonemáticay el áreavecinadememo-

ria acorto plazo.

Igualmente,seencuentraentreestosdescubrimientosla respuestade alertaes-

pecífica de núcleosdeterminadosdel tálamo en el hemisferiolingfiísticamente

dominante,quedirigen la atencióna la informacióndel entornoexternoy que

simultáneamenteseleccionaáreascorticalesespecíficasparadeterminadasfun-

cioneslingflisticas.

En otra línea de investigación,queesen la queseconcentraB.Jacobs,seestu-

dia a la estructurafisiológicay anatómicadel cerebro.

Sin embargoesnecesarioclarificar deantemanoquelos construtossintácticoso

fonológicospara los cualessepretendepostularuna autonomíafuncional son

sólo eso, constructos;abstraccionesajenasal substratoneuronal.Es más, los

subsistemaslingiiístico y cognitivo son igualmenteconstructosteóricosajenosal

tejido orgánicocerebral.De estemodo, mientrasque algunasrestriccioneslin-

gtiísticasespecíficasopuestasa principios cognitivosgenerales,puedeny son, de

hecho, presentadosgeneralmentecomo explicacionesacerca del aprendizaje

específicamentelingilístico, lo cierto es que éstadistinción es algo irrelevante

porquedentro del cerebrotodo aprendizaje,el lingtiístico incluido, implica una

alteraciónanatómicay fisiológica. En última instanciason las alteracioneselec-

troquimicas de los componentescelulareslos que actúancomo soportede la

transmisiónde informacióny por tanto del aprendizaje.
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Las respuestasa la preguntaacercade cuálesson las basesfísicas de la mente,

oscilanentreel materialismoy el dualismo.De acuerdocon el primero, a cada

estadomentalle correspondeun estadofísico de la mentehumana.Sin embargo

de acuerdocon las teoríasdualistaslos estadosmentalesy los del cerebrono

tienenporquétenerunacorrespondenciadirecta.

Los sereshumanosson obviamenteobjetosmateriales:la pretensiónde que el

ser humanotiene una estructurano materialque le esespecíficaequivale a la

afirmaciónde quesomoscuerposy almas.

El estudiodelalma puedeparecerseparadode la investigacióncientíficasólo si

se rechazael funcionalismo.Sin embargo,el funcionalismono impone ninguna

restricciónen las teoríasde las basescomputacionalesde la conductadehobbits,

grifones,ángeleso almashumanas(Carroll & Bever, 1984).Por ello, al funcio-

nalismo le concierne exclusivamentela descripciónsistemática,científica, del

sistemaorganizativoquesubyacea la conducta,no el descubrimientodeninguna

correspondenciafísica con el sistema.

Chomsky,comoprincipal representantede la líneadualistaen el aprendizajedel

lenguajecontinuamanteniendo(Chomsky1986 pag.30)que,

“La adquisiciónde las reglas de estructuradesonidosdependea su

vezdeprincz~iosfijos quegobiernanlos sistemasde sonidosposibles

de las lenguashumanas,los elementosen virtud de los cualesestán

constituidos,y lasposiblescombinacionesy modificacionesquepue-

densufrir en los distintos contextos.Estosprinc¡~ios soncomunesal

inglés, al árabe, al españoly a las demaslenguashumanas,y son

empleadosinconscientementepor unapersonaqueestáen elproceso

de adquirir cualquierade esaslenguas.”
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Se podríaplantearsi los principios a los cualesserefiereChomskyse podrían

interpretarcomo el conjuntode todaslas combinacionesdesonidosposiblesen

cadalengua.Es decir, el conjuntoestructuradode sonidosposiblesde cadalen-

guay de las lenguashumanasen su conjunto.

El niño queaprendeunalenguarecibeun conjuntodeterminadode combinacio-

nesde los sonidosqueconstituyeel input y sóloeseconjunto.Por tanto rechaza

como no aceptablecualquiercombinaciónqueno forme partedel sistemaque

estáaprendiendo.

Es decir, estáprocesandocomoconjuntorelevante,el conjuntode sonidosde la

vozhumanay rechaÉaríacomo no pertenecientea eseconjunto el canto de un

pajaro,por ejemplo.Chomskysereferiría, ennuestrapersonalinterpretación,al

conjuntodeposibilidadesarticulatoriasdelserhumano,de modoqueel niño no

aprenderáo procesaránunca sonidos“imposibles”, o que nuncase usanen el

lenguajehumano.

Es una posibilidad, en cierto modoapuntadapor Jacobs(1988),que los princi-

pios fijos a los que se refiere Chomsky, seanalgunostalescomo por ejemplo,

que el sonidode un violín o el ruido delmotor de un cocheal arrancar,no son

sonidosidentificables como pertenecientesal conjunto de sonidosque puede

producir la voz humanasencillamenteporque nunca se han podido percibir

como tales, aunquetenganciertamenteunas caracteristicascomunescon los

sonidosquepuedeproducirla vozhumana.De estemodo,unaregiao principio

comúnprevio, podríaser aquellaregiade identificaciónquediscriminelos soni-

dos producidospor la voz humanade los quesonproducidospor cualquierotro

origen.

Estosprincipios deberánser deun gradotal degeneralidadquesóloseránope-

rativos en un nivel de abstracciónmuy alto. Sin embargo, la posición de

Chomsky(1988,pag. 31) es que,
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“el niño, de algunaforma, disponede conceptospreviosa su expe-

riencia de la lenguay está básicamenteaprendiendoetiquetaspara

conceptosquesonya partede su aparato conceptuaL”

De modoque(Chomsky 1986, pag36),

“Parece queel niño emprendela tareadeadquirir una lenguaprovis-

to ya de un rico marco conceptual,y tambiénde un rico sistemade

supuestosacercade la estructuradelsonidoy la estructurade enun-

ciadosmáscomplejos”.

Parecequeesprecisamenteaquídondeaparecenmasdudas.Es evidentequela

organizaciónbiológico-neuronalespecíficamentehumanaesla quepermiteque,

expuestosa un mismo input un niño y un chimpancé,aqueladquierala lenguaa

la queha sido expuestoy esteúltimo no. Sin embargo,cabríapreguntarsesi es

el hechode poseerunaseriede principiosuniversalesy de parámetrossuscepti-

biesde concretarselo quepermiteel lenguajeo es la propia organizaciónneuro-

lógica.

Quizá parecería,masbien, que lo que es específicamentehumanoes precisa-

menteesadotacióngenéticaquesetraduceen una organizaciónneuronalespe-

cífica quele permiterealizaroperacionestalescomoabstraer,relacionar,dedu-

cir, procesarun determinadoo varios inputs lingiiísticos y no ligtiísticos.

Ahora bien, si bien es cierto y estáampliamentedemostradoel papeldel len-

guajeen la formación de los conceptosabstractos,tambiénlo estáel papel de

las capacidadescognitivasgeneralesde asociación,abstracción,generalización

etc y en la construccióndel sistemade comunicaciónque es el lenguaje.
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Esto eslo quepodríamosaventurarque Chomskyquiere decir cuandoafirma

(Chomsky 1986, pag.38)que, la lenguaes uno de los sistemascognitivos de la

persona.

Y sin embargo, debe precisarse,para evitar toda interpretación no fiel a

Chomsky,queeste autor nunca consideraque lo universalo específicode la

especieseancapacidadescognitivasgenerales.Másbienal contrarioya quepara

esteautorel lenguajeestotalmenteindependientede las restantescapacidades

generales.Y así lo precisacuandodice (1986 ,pag38) que,

“la lenguaconstituyeentoncesunode los muchossistemasdeconoci-

miento quela personaha adquirido, uno de los sistemascognitivos

de la persona.”

“El lenguajehumanoesmuchomasqueun merosistemade comu-

nicación”

O bien, cuandoafirma (Chomsky 1986, pag.47)que,

“Es dudosoquelos “mecanismosgeneralesdel aprendkaje’~,si esque

existe alguno, desempeñenun papel en el desarrollo de nuestros

sistemasde conocimientoy creenciasacerca del mundoen el cual

vivimos-nuestrossistemascognitivos-”

Por otra parte,Chomskytrata de delimitarlo quesonlos principios de la facul-

tad del lenguajedeterminadosgenéticamente,de los mecanismosgeneralesde

aprendizajetambiéndeterminadosgeneticamentey de la experiencialingñistica

del niño que creceen unacomunidadde habla.

Estos principios de la facultaddel lenguajedeterminadosgenéticamenteconsti-

tuyenla gramáticauniversal.

(Chomsky1986, pag.57),
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“La gramáticauniversalseproponeformular losprincipiosquerigen

la operaciónde la facultadde lenguaje.La gramáticade una lengua

particular da razón de estadode la facultaddel lenguajedespuesde

que ha sido expuestaa datosde experiencia;la gramáticauniversal

es una explicacióndel estadoinicial de la facultad del lenguaje,

anterior a cualquierexperiencia”.

Por todo lo anterior,es precisorevisarsimultaneamentealgunasde las teorías

que relacionanel lenguajecon los distintos sistemasde procesamientode la

información,precisamenteporqueese“estadoinicial.., anteriora cualquierexpe-

riencia” tieneunacaracterísticafundamentaldesdeel puntodevistaneurológico

y es, precisamente,el hechode quesus componentescelularessonmodificados,

“deformados”por el input sensorial,esdecir por el contexto,por la experiencia.

Y de estemodo,Donaid Loritz (1991),explicacómoal ser el lenguajeun siste-

ma manifiestamenteseriado,definido ya desdeSaussurecomoun sistemalineal,

los expertosen Lógica hayanconcluidoqueel procesamientodel mismo tenga

que serigualmenteseriado.

Durantelos últimos tres mil añosuna Lógica rigurosamentesecuencialbasada

en la lenguaescritaha rechazadotoda lógica no secuencialcomo patológicao

antinatural.Especialmentea lo largo de de la última mitaddel siglo XX, seexal-

ta la perfecciónde la informáticadigital y seriadacomomodelosde la cognición

humana.

Y así en la lingilística, las teoríasnativistasproponenla existenciadeuna espe-

cie de programadesoftwareinnatopara“sacara la pantalla“ de la computado-

ra humanael “sistemaoperativogramatical”y poderempezara hablar/escribir,

escuchar/leer,basadoen procesosseriados.

Durante la última décadalas teoríasconexionistashan supuestoun desafioa

estas
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ComoLoritz reconoce,rindiendohomenajea Ramóny Cajal,ya enel siglo XIX

seconocía,fundamentalmentegraciasa los descubrimientosdeestegranhistólo-

go español,que el cerebrohumanoera un procesadormasivamenteparalelo.

DespuésdeCajal sóloun pequeñonúmerode investigadorescontinuaronenesa

linea, entreellos Grossberg(1968, 1972, 1980, 1982, 1986.;cit. Loritz pag.300)

que ya hacialos años60 habia desarrolladomodelosmatemáticosinstrumenta-

les,forzosamenteno-lineales.Tambiénhacia estosañosseestabanempezandoa

construirprocesadoresenparalelo.

Conla apariciónde los micro computadores,el procesamientoenparalelocon-

menzóa popularizarsey estosmodelospasarona ser competitivoscon respecto

a los modelosseriados.

Loritz demuestracómolas reglasgeneralesparalelasdel aprendizajede la ART

(AdaptativeResonanceTheory)operanen redesneuronalescompetitivasmasi-

vamenteparalelasy explicanunaseriedefenómenoslingilísticos. Estasexplica-

cionesejemplificancómola ART trató de unificar las teoriascibernéticasde la

adquisiciónlingtiística chomskiana(Chomsky, 1968 et seq.)con las teoríascon-

ductistasde la adquisiciónlingfiística (Skinner1957).

La ART demandabaa los chomskianosel abandonode las posturasnativistas

extremasy forzabaa los conductistasa aceptarqueel lenguajeestágobernado

por reglas.

Además,Loritz comparael modelocerebralenparaleloART, conel modelode

cogniciónPDPquesecorrespondeconla estructuraanatómicacerebelar.

Su argumentaciónpartedel modelológico XOR, en el quesubyacela lógica de

la abduccióncomo terceraoperaciónlógica másallá de la deduccióny de la

inducción.La abducciónesun silogismocuya primerapremisaesciertamientra

quela segundaesprobable.Es decir, muestrala capacidadde la mentedegene-

rar hipótesisimposibleso contradictoriascuandounahipótesiso creenciavieja

es negada.Si ,comoacabamosdever, la abducciónes una operaciónlógica de

importanciacrecientepor susposibilidadesde poderresolverla famosaparadoja

del aprendizaje(que sólosepuedeaprenderlo ya estádentrodel sistemacogni-
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tivo), el que estaoperaciónlógica pudieraser susceptiblede unaformulación

computacionaltiene gran importancia.

SegúnLoritz en lo que los lógicos Minsky y Papert(1967 -1969, Cit. Loritz

pag.300)estabanequivocadoseraen la ideade queel modelode abducciónno

se podíacomputaren paralelo.

Por suparte,Grossberg(1968.Cit.Loritz pag.301)definela ShortTerm Memory

(STM) comoesquemasde señalesnerviosasdentrode unaredneuronalqueson

estimulo-dependientes.EstaSTM escuantificableen un nóduloneuronaldadoy

estáen función de su actividad,de su inhibición y de su excitación.Además,se

puede expresarmedianteuna expresiónalgebraicatípica lo cual facilita enor-

mentesu procesamiento.

Así, segúnLaritz, el candidatomáslógico para un tipo de computaciónXOR

senaunaanatomíadipolar,esdecir, la clasede neuronaque él mismo describe,

relacionadaen paralelocon otrasde su mismacategoría.

De modoque, por ejemplo,parala percepciónde la categoríasonoro/sordoen

inglésy parasu discriminaciónparecequeseríannecesariosmecanismospercep-

tivos masgenerales.

Este tipo de percepcionesestánlocalizadasen determinadasprolongaciones

nerviosasdel cortexcerebralpero la estructuraciónde la percepción,resonancia

e inhibición de la percepciónde determinadossonidosvaríasegúnlas lenguaslo

cual indica queserequiereun tipo de organizaciónde la percepciónmuchomás

complejo.

Si bien la investigaciónmásrecienterevisadapor Loritz, localiza la memoriaa

largo píazo (LTM) en una zona muy precisa-en la partepos-sinápticade la

dendrita,hoy día, afirma, ya no se consideraun solo tipo de memoria ;cada

procesobioquímico es una “memoria”. Los procesosrápidosson STM (Short

Term Memoiy) y los lentosLTM (LongTerm Memory).
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Loritz sostieneque si bien existenfuertesmecanismosde resonanciasdel tipo

STM en la cortezacerebraldel tipo de los descritospor la teoríaART (Adapta-

tive ResonanceTheory),estetipo de feed-backestáampliamenteausenteen la

cortezacerebelary las teoríasdelprocesamientoenparalelono lo moldean.En

parteporqueel feed-backesno-lineal desdeel puntodevista matemáticoy por

tanto esdificil de simular en la computaciónseriadaya queéstanecesitaigual-

mentesimulacionesmatemáticasseriadas.

Por su parteunade las tareasmásimportantesdel cerebeloconsisteen hacer

másfluidos los mapasde la mecánicadel habla. Cuandose aprendeun nuevo

idioma, el cerebelocargacontoda la gestiónde la coarticulación,sin embargola

investigaciónacercade estasconexioneses, en opinión de esteneurolingilista,

aúnmuy escasa.Comoresultadolos modelospsicolingñisticosno handiferencia-

do entreel aprendizajecerebraly el cerebelary las teoríasdel aprendizajelin-

gilistico hanmezcladomecanismosde interferenciaconerroresdecoarticulación

que puedenser mejor definidoscomofosilizacionescerebelares.

La arquitecturacerebelarno consistecomola del cerebroen camposdipolares

sino que, másbien, en organizacionesortogonales.

Las conexionescerebelaresde las llamadasfibrasparalelassonun tipo de célula

nerviosaqueseestructuraen retículasparalelas.La fuerzade susconexionesse

puederepresentary manipularfacilmentemediantematricesalgebraicaslineales.

Esto ha permitido su implementacióntanto mediantesistemasseriadoscomo

mediantedesarrolloscomputacionalesen paralelo.Deestemodo los modelos

cerebelareshansido extensamenteimplementadosy preparadosparasudisposi-

ción inmediataen las simulacionesdelaprendizajenaturaldel lenguaje.
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En el desarrollomásfamosode la alternativadel procesamientoen paralelo,

Rumelharty McClelland (1986, pag.216-271ed. inglesa) usabanun programa

parecido para simular el aprendizajede los pasadosen inglés. Igual que los

niños que aprendeninglés como lengua materna,el sistema de Rumelharty

McClellanddabasalidaa/went/comorespuestaa /go/y, posteriormente“apren-

dería” a sobregeneralizarlos tiempospasadosdando salida a /goed/ como el

pasadode /go/. Más aún, Rumelharty McClelland señalaronque su sistema,

como los niños al aprender,tambiénpresentabauna transiciónrelativamente

abruptaal estadiode sobregeneralizaciónhastaque el sistemafinalmente “a-

prende”a no sobregeneralizar.La autocorrecciónoperaentoncesmedianteuna

retropropagaciónen el sistemamediantela cual el “peso” de las conexiones

fuertessedebilita y el “peso” de las conexionesdébilesserefuerza.

Todo esto hace que el cerebeloquederestringido al apredizajesensitivo, no

contextualizadoy funcionepor desplazamientolento frenteal cerebroquetraba-

jaría encontrasecon aquel.

Pareceríapues,que el modeloART dá cuentamejor de los tipos de conducta

gobernadospor reglas, como el sintácticoque los modelos cerebelaresPDP.

Esto es asíporquelos modelosART pueden,como resultadode sus propios

“rebotes” dipolares,dar cuentade transicionesabruptasencampode nivel alto

deabstracciónquecodifican las reglaslingtísticascontextualizadas.De cualquier

modo las reglas no son innatasni otorgadaspor la divinidad, dice Loritz sino

que soncreadaspor la experiencia.

De todosmodos,los modelosde aprendizajelingaistico de propagaciónretroac-

tiva, PDP, tienenel mérito dehaberiniciado la actualreaccióncontralas teorías

sedadasdel pensamientoy del lenguaje.Ademáslos neurolingúistasdeberán

prestarmásatencióna partirde ahoraa los modeloscerebelaresya queel cere-

beloestádiseñadoparasuavizarlas “fronteras” o los “bordes” de los mapasfoné-

tico-motoresde la Li, y esprecisamenteestamismapropiedadla quehaceque

sealento el hechode aprenderquelos mapasarticulatoriosy motoresde la L2
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no sonruido. SegúnLoritz estaresistenciadelcerebeloa recodificarel refinado

detallecoarticulatoriode la Li explicala persistenciade los acentosextranjeros

enel aprendizajeadultode los idiomas,másclaramentequelas teoríascerebra-

les de los estadioscríticos.

Quizá sepodría concluir que el cerebroy el cerebelotienenunasarquitecturas

distintashistológicamenteporquetienenqueprocesarinputs distintos,luego su

hardwaredebeser distinto necesariamente.Así,mientrasel cerebeloprocesalos

aspectosfonético-mecanico-articulatoriosmediantesoportesparalelos,el cerebro

procesay organizaunidadescognitivas (lingtiisticas o conceptuales)de forma

seriada.

Lo quetendránqueaveriguarlos histólogosy neurólogoses dondeestáel so-

porte fisiológico que de cuentade la conexión entreambostipos de procesa-

miento. La arquitecturade esa transición deberápermitir bien una notación

matemático- computacional,bien unaflotación lingfiística, o ambos,querepre-

sentela globalidaddel aprendizajelingiilstico.

En cuantoal procesamientoneuronalde la influenciadel entorno,Jakobs(1988)

sostieneque haypocasdudas,especialmentedesdeel puntodevista neurofisio-

lógico, de que el entornoejerce una influencia determinanteen el procesode

adquisicióny procesamientodel input lingúistico. Sin embargolos neurolingLiistas

son reaciosa postularuna relaciónordenadaenteel entornoy las formaslin-

gilísticas del mismo modo que no esperanque el mundo óptico o visual esté

ordenadoy categorizadode modo que implique o fuerce ejes de orientación

específicospara promoveru ordenarla adquisicióndel sistemavisual. (Jakobs,

1988)

Es igualmenteaceptadoel hechodequedeterminadainformaciónlingtiística “es

filtrada” paraquesu aprendizajeseamássencillo (el “baby talk”), la información

extracontextual(Slobin, 1975 Cit. Jakobspag. 307) o la entonaciónexagerada
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(Levelt, 1975 Cit. Jakobsibidem.)ayudana la interpretaciónde las alocuciones

igual quelas ayudasgestuales(Sanes,1977 Cit. Jakobsibidem) y, sin embargo,

estono implica una relaciónisomórficaentreel lenguajey el entorno.

De acuerdocon Jakobs(Op.cit.),no sepuededeterminarel caráctersupuesta-

menteinnato de la gramáticauniversalhastaque los efectosdel input o más

bien del intakepuedanser documentadoso puedanteneralgúnrastroneurofi-

siológico.

Ademásla G.U como un conjunto de principios y parámetrosde naturaleza

modular(Chomsky1985) queen principioconstituiríansupuestamente“el estado

prelingilísticoinicial” (Chomsky,1981) existesólo enpotenciaen el nacimientoy

necesitala interaccióncon el entornoen la forma de exposiciónlingilistica para

su realización.Así, al tratar de resolverel problemadel componenteinnatode

gramáticauniversalen el procesode adquisicióncasi toda la investigaciónse ha

centradoen la adquisiciónde la sintaxis.Aunquelos generativistas,en la inter-

pretaciónde ellos quehaceJacobs,reconocenla contribuciónvital delcontexto

como mecanismoquedisparala adquisición,hanrechazadosistemáticamentela

posibilidadde considerarquela informaciónsintácticaseainherentey no explíci-

ta, al propio contexto.

De acuerdoconel planteamientode Jacobs,el contexto,segúnsu re-interpreta-

ción del generativismo(Jacobs,1988, pag. 309), no sólo disparala salidade una

predisposicióngenotípicay no sólo añadeinformacióna estructurasneuronales

preexistentes,sino quetiene un papelactivo en la formacióny el desarrollodel

tejido neuronal.Aunquehastael momentono esposibledelineardondetermina

la dotacióngenética innatay donde empieza la influencia ambiental,donde

ambosempiezany terminan,esun hechocontrastadoque el cerebrosólo llega

a ser lingílisticamentecompetentedespuésde una exposiciónal entornoque

modelasu estructuramicroanatómica.
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Mientras que la contribucióndel habla como input es ampliamenteaceptada

parala SLA, esteaspectoconsideraJacobsque esmenosaceptadoen círculos

generativosdonde el interéstradicional estámásen la representaciónmental

innatadel lenguaje.Sin embargo,pareceríaquela sintaxisno existeen el vacío;

existedentro del discursohabladoy dentro de un entornorico en información

contextual.La únicacarenciareal estámásbien,no en las limitacionesdel input,

quelas tiene,sino en la limitacionesdel análisisdel la frase del input.

Ademásdebentenerseen cuentalos factoresprosódicosdel hablaque, comola

entonacióno el énfasisya quejueganun papel en la adquisiciónde la sintaxis

(Chipman, 1986 (cit. Jacobspag. 309)).

Jacobssostienequeel modelolingOisticogenerativono esun modeloexplicativo

de la adquisiciónde la 1a ni de la Y lenguaporqueuna dela asuncionesbásicas

de la teoríade la reaccióny el ligamiento de Chomskyes que la estructurasu-

perficial de una frase deriva de la sintaxis y consecuentementeda lugar a la

forma fonológica(PF) y a la forma lógica (LF) de las alocucionesde modoque

la sintaxis,segúnChomsky,alimentala fonologíay no a la inversa.Esto esreba-

tible porquela fonologíafunciona conleyespropiasy la sintaxisno determinala

estructurade la misma, (Selkirk 1984, cit. Jacobspag. 309). Hay una relación

uno/variosentrela representaciónsintácticay fonológicaporquela mismapre-

sentaciónsintácticapuededarlugar a diversasestructurastonales.Es másexiste

una relaciónentresintaxisy fonologíaque da lugar a estructurassuperficiales

tonalesy a diferentesinterprétacionessemánticasen lenguas como el chino

(Selkirk, 1984).

Cuándose considerael lenguajecomo un sistemade realce/refuerzosensorial

multimodal (Jacobs)hay variascaracterísticasinherentesal lenguajequedeben

anotarse.

Por unaparte,hayqueteneren cuentael componentemotor y sensorialya que

esel soportequepermitela percepcióndel input y materializaciónde la salida

del output.
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Ademásel lenguaje esun instrumentode comunicacióny éstaessu principal

finalidad. Es un mediodecompartirpercepcionesideaso estadosdeconciencia.

El lenguaje no queda confinadoa una solamodalidadsensorial(auditora,vi-

sual...)aunqueunao variasde ellasseanmáseficacesqueotras.

Finalmenteel cerebroimponeunadeterminadaestructuraa los datossensoria-

les que recibe.

Desdeuna perspectivaque tenga en cuentael soportesensorialdel lenguaje,

éstesepuededefinir comoya lo hizo Jacobscomo“una forma de refuerzosen-

sorial”. Sin embargo,la informaciónqueel cerebrorecibesignifica poco por sí

sola. Se le debeafiadir el significadoquelleva aparejadoen conjuncióncon la

estructuraneuronalconstruidamediantela experiencia.

El cerebrohumanoestádedicado,directae indirectamente,aprocesary realizar

los datossensorialesqueentrana diversosniveles.

La audición por ejemplo, por mencionarun aspectoespecialmenterelevante

paralenguaje,inicia un procesoderealcequerefuerzadeterminadasfrecuencias

delespectrosonoro,en un fenómenoconocidocomola agudizaciónauditivaque

explica fenómenoscomoel del cockailparty (Carpenter& Satin 1983 cit. Jacobs

pag. 310) o la capacidadde las madresparareconocerel llanto de su propio

bebéen unasalade hospitalllena de bebésllorando. (ref. nuestra)

El cerebro,pues,escapazdedirigir la atenciónde forma selectivaa determina-

dos signossensorialesasí comode adjudicarun determinadosignificado o aso-

ciar un determinadocontexto a determinadossignos sensorialesincluidos los

lingtiísticos.

Este conceptode realcesensorialesenormementeimportante.La perspectiva

neurobiológicapropuestapor Jacobsestansimplecomola habilidadparaselec-

cionar la percepciónde un fragmentode habla específicode unaespecie(spi-

cies-specific-speech)o tancomplejacomola asignacióndedeterminadaestructu-

ra sintáctica,fonológicao semánticaa unafrasepercibida.
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Por ejemplo,esde resaltarel hechoquemencionaJakobs(1988)de que la acti-

vidad neuronalpuedamodularsey/o modificarsepor la influencia de distintos

nivelesperceptivos,comoha sido sugeridopor la reciprocidadde las conexiones

entrevarioscomponentesdevariasáreasdentrode la jerarquíacorticaly por la

evidenciaelectrofisiológicaen los cambiosdel nivel de atención.

Esta evidenciaa la quese refiereJacobs,consistebásicamenteen el realcede

reaccionesneuronalesa determinadosestímuloscuandoel contextoen el cual

aparecenlas haceespecialmenterelevantesdesdeel puntode vistadel compor-

tamientoo de la comunicación.

En resumen,la interacciónneuronaldentrodel cerebroquenospermitepensar,

construirpensamientos,esa su vez modificadapor el propio pensamientopor-

que dentrode cienoslímites el cerebropuedemodificar su propia estructura.

Es asombrosocómoel neurofisiólogoespañolRamóny Cajal ya dijo a principios

deestesiglo queel hombrepuedellegar a ser arquitectode su propio cerebro.

Es posiblequeni él mismovalorarael alcancede suspropiaspalabras.

Comofenómenomental, el lenguajeestáenfunciónde las áreascorticalesmuí-

tisensorialesen los nivelesmásaltosde la jerarquíasensorialy por tanto no sólo

integrainformaciónmultimodalsinoqueparticipaen la integracióndeconductas

altamentediferenciadas.

Por lo queserefiereal posiblesoportefuncionalde la diferenciaentrela prime-

ra y la segundalengua,hay ciertos principios neurobiológicoscomunesen la

adquisiciónde la primera y de la segundalenguaasí como algunasdiferencias

fundamentales.Algunos deéstosprincipiosprocedendel conocimientocadavez

mayor del sustratobiológico de los sistemassensorialesy es aplicabledirecta-

mentea los procesosde adquisiciónlingtiística.

Hay evidenciadesdeel siglo pasado,por ejemplo, acercade que los aspectos

motoresdel lenguajeen la llamadaáreade Broccay de los aspectossensoriales
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lingtiísticosenel áreadeWernickepuedanserinfluenciadospor estímulosmulti-

modales.

Del mismo modoquehay evidenciarecogidapor Caplan(1988) de la localiza-

ción cerebralde algunasfuncioneslingiiísticassituadasen el neocórtexque ro-

dea a la fisura de Sylvio.

Caplandivide las funcioneslingilísticas en centrales,fundamentaleso básicasy

periféricas.

Estasfuncioneso procesoscognitivosreceptivosquereconocenlas formasde las

palabrasy de las oracionesy que les asignanun significadoson denominadas

centrales(corefunctions).Desdeel puntode vistaproductivo tambiénhay ‘core

functions’ queson las queseleccionanestructurasy producenlos códigosforma-

les de los elementosléxicos, morfológicosy oracionales.

Estasfuncionescentraleso básicastendríanlugar enel córtexperisylveanodo-

minante.

Frente a esto Geschwindya en 1965 (cit. Caplan pg. 241), proponía la zona

inferior del lóbulo parietal(concretamenteel giro angularsupra-marginal)como

el áreadondeconvergenlas fibras quetransmiteninformaciónvisual y auditiva

y continúasiendoválida estapropuestaya quehasido revalidadapor los mode-

los neurolingLiisticosmásrecientessegúnafirmaCaplan.

Igualmentelos trabajosiniciadospor Luria(1972)y realizadosentre1947y hasta

1972, reconocíanunaseriede subcomponentesen el procesadorlingiiístico que

merecenmencionarse.En su modelo cadasubcomponentedel mecanismode

procesamientolingtiístico actúaenunavariedaddefuncioneslingtiísticas.Así, la

discriminación/identificaciónfonética implica la nominalización, repetición y

comprensióndel hablaespontánea;todosellos fenomenosheterogéneos,quese

apoyanenla totalidaddecórtexperisilveano.Además,el modelodeLuna inclu-

ye procesosno lingOisticosespecíficamentecomola focalizacióny el cambiode

la atención.

Luria(1974), además,ofrece una definición de la palabrauna “matriz multidi-

mensionalcompleja” (Pag. 303 cd, española)y considerael lenguajecomo un
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mediodecomunicación.Pero,sin embargo,segúnCaplan,el modelode Luna,y

de Brown en su mismalínea, adolecende una fundamentaciónlingilística más

sólida lo cual reduce,en cierto modola brillantezde su análisis.

Parecería,a nuestromodo dever, comosi la neurlingtiisticamasclásicay mas

consolidada(Luria, Lenneberg,Slobin...), por una partesehubieraencontrado

estimuladapor las posicionesgenerativasy, al mismo tiempo,su predeterminis-

mo sintácticohubieraimplicado una cierta limitación para una interpretación

masamplia del fenómenode la adquisiciónlingñística.

Al establecersela perspectivaneurobiológicade la adquisiciónlingilística se

puedenconsiderar,conJacobs(1988),determinadosaspectosmaduracionalesen

el desarrollodel cerebroasí como los efectosdel entorno en el crecimiento

neuronal.

Lasconexionesdeldesarrollodel sistemanerviososeestablecendel acuerdocon

factoresepigenéticosinternosy externos.Por otra parte, duranteel desarrollo

hay un estadoinicial de apareamientoqueimplica una codificaciónquímicaen

la parteprey postsinápticade la célula nerviosay queincluye también“colas

mecánicasy químicasquerecorrenel senderomigratoriodendriticoen la forma

de “paquetesde información”’ y queincluyen reconocimientoselectivodecélu-

las-objetivo.

Hay tambiénun segundoestadiode refinamientocaracterizadopor ser un pro-

cesoqueconsisteen resguardarselectivamentealgunasneuronasy estabilizarde

modoselectivolas sinapsis2.

Finalmentehay un ajustemuy refinado de conexionesmediantecambiosen la

eficacia sinápticadebido a la cantidad de actividad y a la competiciónentre

distintos tipos de actividades.

1 Clarit’icacián nuestra.

2 Parteo encrucijadade la anatomíaneuronal.
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Duranteesteperíodo de apareamientoy refinamiento la estructuracelular es

fuertementedependientedel entornoy puedeser alteradadebidoa su interac-

ción con el mismo. El cerebromuestraun gradomuy alto de plasticidadcomo

respuestaal entornoy semuestraplásticoa lo largo de toda la vida del indivi-

duo.

Hay considerableevidenciaquedemuestraesteaspecto.Quizásla másllamativa

sea la del grupo de investigaciónde Diamond, Rosenzweig,Bennet, Linder y

Lyon (cit. Jacobs,1989pag.313) queen 1972quedemostrarondemodobastan-

te convincenteque las ratasde laboratoriocriadasen los entornosestimulantes

teníanla partecerebraldel neocórtexsignificativamentemásgruesaque la de

ratascriadasen entornospobrese inclusode condicionesnormales.

Estasdiferenciascorticalessereflejanen el aumentoen la densidadde las neu-

ronas y en el tamañode las célulasnerviosas.Aunquequizálo másimportante

desdeel punto de vista funcional sea el aumentodocumentadodel material

dendríticodel córtexauditivo comoel demostradopor Greenough& Volkmar

en 1973 (cit. Jacobspag.315).

Más aún, la evidenciamásrecienteha empezadoa confirmar la creenciao la

sospechaque se ha mantenidodurantemucho tiempo de que las tareasmás

complicadasrequierenconexionesneuronalesmáscomplicadasreforzandoasíla

asunciónde quela estructuramicroanatómicadel cerebrorefleja grossomodola

actividadde la mente.

Aunquetodaslas funcionesanatómicasneuronalesseanmuy generalespor natu-

raleza,desdeel momentoen queel haz dendríticoofrece una estructuraespe-

cializadaparael procesamientodeconductasrelativamenteestereotipadas,pue-

deaplicarsetambiéna aquellosaspectosmásautomáticosde la conductalingilís-

tica (comopor ejemploel desarrollode un control motor muy refinado,necesa-

rio parael habla).

Duranteel procesode adquisiciónlingúistica así como duranteel procesode

adquisiciónde cualquiercomportamientoespecializado,como por ejemplo el

tocarel piano, sonnecesariasgrandesdosisde prácticay de aprendizajeredun-

danteparapoderconstruir los cimientosneuronalesen los quesebasaránfun-
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cionesmás“creativas”.Es decir esnecesarioautomatizarcomportamientosme-

cánicosy estehecho,ya estudiadoen los modeloscognitivos,tiene repercusiones

en la constituciónfuncional neuroanatómica.

Otro de los aspectosque tiene una importanciafundamentalen el análisis del

sustratoneurobiológicodel lenguajeesel hechode que la información puede

representarsede unaforma localizadaen el córtex, la información auditiva se

localiza en áreasprecisas,así comola informaciónocular o relativaa la luz y al

color.

Por otra parte, la organizaciónjerárquicay paralelade las neuronasfacilita el

refuerzosensorialcomose puedever másdetalladamenteen Kandel (1985a)y

en Ballard(1986)(Cit. Jacobspag. 319).

A medidaquela informaciónvisual, auditiva, etc.. procedentede los árganosde

percepción,oídos,órganosarticulatoriosetc... va llegandoal córtex, va siendo

progresivamenteelaborada,procesadae integradaen los sistemasneuronales.

El procesamientojerárquicopermitequelas célulasde nivelesmásaltospueden

responderaestímuloscadavez máscomplejosy semaximicesuscapacidadpara

la abstraccióny el refuerzode determinadosrasgos.

El procesamientoenparalelodotaal sistemanerviosodela redundancianecesa-

ria porque, segunMcClelland (Pag. 39 ed. española)“hay tareasque general-

mente requierenque se considerende forma simultáneamuchos elementos

informativoso restricciones” y ademásel procesamientoen paraleloaumentala

velocidaddeprocesamientodela información(Ballard 1986cit. Jacobspag.319)

porque se puedanactivar simultáneamenteáreasseparadasdel cerebro. La

informaciónquesealnxacenaen los conjuntosneuronaleslo haceen sistemasde

distribución muy extensosdonde la memorizacióndel aprendizajede la más

simple de las discriminacionespuedeimplicar desde5 y 100 millones deneuro-

nas.Esta distribucióntanvastade la poblacióncelular apoyala idea de queel
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aprendizajeesun procesocooperativodondeel comportamientono aleatoriode

enormesconjuntosde elementosneuronalesmediaen la integracióny procesa-

miento de la información(Jacobs,1988)

En lo quese refiereespecíficamenteal lenguajetambiénparaesteaprendizaje

seaplicalos principiosdefinidospor Jacobsdeorganizaciónneuronaldeperíodo

crítico, sinaptogénesisen esperade la experienciay dependientede la experien-

cia, competividadsobre la producción,estabilidadselectivade las poblaciones

neuronalesy organizaciónmodulary/o topográfica.

El áreade Wernikey el áreade Broccasehan vinculado tradicionalmenteal

lenguajey sin embargodadoqueel lenguajelleva aparejadasotrasmuchasfun-

cionescomola cognicióno la memoria,y dadoqueel lenguajeestáíntimamente

unido a los sistemasmotoresy sensoriales,estasáreasno sonmásquela punta

del icebergde un intrincadosistemamultimodal.

El lenguajecomo un sistemamultimodalde refuerzosensorialesel responsable

de llevar la información al cerebroqueallí seráintegradacon otra información

previamentealmacenada.De estemodo, los trescórtex, el parietal-temporal-

occipital, el prefrontaly el limbico, estáníntimamenteimplicadosen funciones

relacionadasconel lenguaje.

De acuerdoconlos resultadosdeScheibelet al.,(1985)y deSimonds(cit. Jacobs

pag.321)quetrabajósobrela competitividadentrelos doshemisferioscerebrales

(izquierdoy derecho)en la zonaoperculardel lóbulo frontal, la mediciónde la

complejidaddendrítica,a lo largodeun procesodedesarrollo,dio comoresulta-

do la conclusióndequela preponderanciatempranadel crecimientodendrítico

enel hemisferiono lingiiístico, seguidode un refuerzoenestetipo de crecimien-

to de las dendritasen el hemisferiopropiamentelingiáistico, coincidía con el

inicio de la conceptualizacióny del hablaen el niño.
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Hay ya pues,documentaciónsuficientequepruebaunaespecializaciónneuronal

característicadel hablay unaasimetríaen los distintoshemisferiosparalas fun-

ciones lingOisticas.

Las especializacionesneuroanatómicastienenuna diferenciafuncional para el

desarrolloy refinamientodelas habilidadeslingtiísticas.Del mismo modoquela

visiónestereoscópicacomienzacon la maduraciónde determinadascélulasocu-

lares,y la discriminaciónauditivacon el desarrollodel córtexauditivo, el proce-

samientoy la producciónlingOistica emergegraciasa un ajustemuy fino entre

las áreassensoriales,motorasy asociativasdel córtexdel cerebro.

En generalseproduceunasobreproduccióndeneuronasy sinapsisenel período

prenatalpara pasarposteriormentea una fase de reduccióny estabilización

selectivaa medidaqueel crecimientova avanzando.Despuésdel nacimientoel

procesopuedecalificarsede integrativoen el cual seproduceunareformación

detejido prey postsinápticoen estructurashorizontalescaracterísticasdel cere-

bro maduro.

Es el casode la adquisiciónlingílística la exposicióntempranaque el niño reci-

be, tiene la forma deun input sensorialmultimodal. La adquisiciónde la prime-

ra lenguadependeen última instanciade la poblaciónneuronalinicial y de su

mantenimientosubsiguiente.La plasticidadformacionaly organizativaimplicada

en los estadiostempranosde la adquisiciónlingOistica constituye,segúnJacobs,

el componentefundamentalde la G.U. Ki, segúnJacobs,la G.U no seríamás

queun conjuntode característicasdel funcionamientodel cerebro.

Peroéstaesprecisamenteuna posicióncontrariaa Chomskyquemantieneque

las caracteristicasde funcionamientodel lenguaje o GU no son generalesni

comunesa otrashabilidadesconceptualessinoespecificasdel lenguaje.Y, lo que

la investigaciónneurolingúisticano pareceencontrares precisamenteun soporte

neuroanatómicoparala G.U.

Los estadiosiniciales de adquisiciónlingtiística se van cenandoa medidaque

aumentala exposiciónlingflistica. A diferenciade la adquisiciónde la primera

98



4

lenguaquesedesarrollajunto con el sistemanervioso,y queno sólo estásujeta

a cambiosmaduracionalessino quetambiénes responsablede éstos,la adquisi-

ción de la segundalenguaestárestringidaesencialmenteal nivel deunaintegra-

ción en el propiocrecimientoneuronal(Jacobs1988).

La segundalenguadebepuesintegrarse,segúnJacobs,en el esquemaneuronal

establecidopor la interacciónentrelo queesteautordenomina“G.U” y la aqui-

sición de la primeralengua.

Debidoaque el cerebropostnataino puedereproducirneuronas,pueséstasson

un tipo de células que no sereproducendespuésdel nacimiento,esteproceso

tiene lugar alterandoel sustratoexistente,así como empleandolas mismaso

diferentesestructurasneuronales.

A medidaquela adquisiciónde la primeralenguaseva refinandocadavez más

y se va automatizandocadavez más,son necesariasáreasmáspequeñasy me-

nor númerode estructurasneuronalesliberandode estemodo áreascorticales

dedicadasa adquisiciónde la Li parala adquisiciónde la L2.

Sípareceplausibleque, dentro de ciertaslimitaciones,cuantoantesseinicie la

adquisiciónde la segundalenguaantesestasegundalengua se integraráen la

plasticidadneuronalformacionaly organizativaexistente.

Este conceptode integraciónpareceestarrefrendadopor evidenciastentativas

presentadaspor Ojeman& Whitakeren 1978 (Cit. Jacobspag. 235) quesuge-

rían quela ASL tendíaa estarlocalizadaen el cerebrode modomásdifusoque

la primeralengua.

Igualmente,Obler (cit. Jacobspag.325) suponeque una habilidadexcepcional

en la adquisiciónde la segundalenguaes característicade aquellosindividuos

conunaorganizaciónhemisféricamásbilateral frenteaaquelloscon unaorgani-

zación típica característicaenel hemisferioizquierdo.

Jacobsen su discusión apoya los principios maduracionalesde la adquisición

lingOisticadefendidospor S. Félix (1984)y sostienequela evidencianeurológica
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sitúamásénfasisen los factoresepigenéticosde la adquisiciónlingfiística queen

la perspectivade la lingtística generativa.Aún cuandolos principios de la gra-

máticauniversal,dice, (pag. 326 op.cit) no requirieranla influenciadelentorno

parasu desarrollo,necesitaríanla influenciadel entornoparasu realización.

A menosque la llamadagramaticaluniversalfuera en realidadsólo el soporte

somáticoinicial y suslimitadasinterconexionesprimarias,espocorealistapensar

quela gramáticauniversalestépresentey disponiblecomounaabstraccióndes-

de el nacimiento.

La presenciadeperíodoscríticos múltiplesasícomola naturalezadinámicade la

plasticidadneuronaltempranasugierenquelas reglasgramaticalesemergencon

el aumentodel léxico y con el desarrollode las interconexionesentreáreascorti-

calesy tálamo-corticales.

Desdela perspectivaneurobiológicala adquisiciónde la primera lenguay la

segundalenguano sonigualesy enestoJacobses inequivocamenterotundo.Sin

embargotambienafirma que, aunquelos mecanismosde adquisiciónde la pri-

mera y de la segundasean diferentesdesdeel punto de vista neurobiológico

cuantitativo,un aprendizde la segundalenguapuedellegara la competenciade

un nativoporqueestructurasneurológicasdiferentespuedendarlugaracompor-

tamientosequivalentes.

Desdeel puntodevista neurológicosepuedeestudiartambiénel fenómenode

la fosilización queha sido visto desdedistintasperspectivasy que tiene claras

implicacionesen el aprendizajede unasegundalengua.Jacobssugierequeaun-

quela fosilización,consideradadesdeel puntodevistabiológico,espermanente,

sus efectospuedenno serlo tanto debido a la plasticidadfuncional del cerebro

quesemantieneactiva durantetoda la vida del individuo.

Se ha asumidode modogeneralquela primeralenguaseadquieresin esfuerzo

aparenteo pensamiento“consciente”sin embargosi el esfuerzosemide en tér-

minosde actividadcerebralmetabólicaestoestámenosclaro.Debenotarse,por
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ejemplo, la cantidadde sueñonecesanaen un niño o la cantidaddehoras que

un niño dedicaa aprendera hablar.

Kleim (Cit. Jacobs1988, pag. 327),dicequeel númerode horas que dedicaun

niño a aprendersu primeralenguahastala edadde 5 añoses, en una estima-

ción conservadora,de aproximadamente9.100 horas, lo cual es ciertamente

bastantemásque las horasqueun adulto estádispuestoa dedicara aprender

una segundalenguay ciertamenteencondicionesdiferentes.

Los adultos que deseenaprenderuna segundalengua puedenhacerlo en un

entornonatural o en el aula. Ambos contextostienen impactos neurológicos

diferentes,siendoel primero másrico queel segundo.

Jacobsproponeunasutil extensiónde la hipótesisneo-whorfianaal decirquelas

diferenteslenguaspuedentenerrepercusionesenel modoen el cual sonproce-

sadaspor el cerebro.

Las repercusionespara la adquisiciónde una segundalenguason claras:Las

diferenciasdel sustratoneurológicoafectaránla adquisiciónde la segundalen-

gua. Las distintaslenguastienendistintosefectosen la formade determinarla

estructuraneuronal.Es bien conocido que los hablantesnativos de distintas

lenguastienenproblemasespecíficosa la horade procesarel inglés comosegun-

da lengua.Por ejemploel entornoacústico-lingdisticoduranteel desarrolloda

lugar a diferenciasbiológicas en la discriminaciónde los estímulosacústicos

comoconcluyóBuchwald(Cit.Jacobs1988pag.328).El ejemplotípico esla gran

dificultad o incluso imposibilidadde los hablantesnativosde japonéspara dife-

renciarlas liquidas en las lenguasindoeuropeas,por ejempoen inglés o español,

aunqueciertamentealgunoslo consigan.

Jacobsha elegido el marco de la gramáticauniversaldebido a que ésta línea

teóricamantienequeexiste un sustratoneurobiológicoparala misma.Es decir

que la gramáticauniversal tal y como la postulaChomsky, tiene un sujeto o

componenteespecíficamentelingijístico dentro del cerebroy, de este modo,

Jacobstratadedemostrarel carácterpuramentemetafóricopero no materialni
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realde la G.U ya queno encuentraunalocalizaciónmaterialparaello.Sibienes

cierto, y Jacobsjunto a otros muchosasí lo sostienen,que existealgún tipo de

pre-programacióngenéticaquefacilita de adquisiciónlingOistica, nadie sepone

de acuerdoen cómo éstosemanifiesta.

Se sabequehay neuronasquerespondena llamadasespecificas,de una arqui-

tecturacelular detectable,que hay grandesdiferenciasentrehemisferiosetc...

peroquetodosestosfactoresson expresionesgenotípicaselementalescompara-

das con lo que se requeríandesdeel punto de vista neuronalpara apoyarun

esquemacomo el de la G.U.

Por otra parte, de lo que sí hay evidencianeurobiológicaes de que el entorno

aportamuchísimomásal procesode adquisiciónlingúísticade lo quelos lingtiís-

ticas generativoshanreconocido.Antes bien, segúnJacobs,el generativismoha

subestimadoengran medida,cuandono han ignoradototalmente,la capacidad

de flexibilidad y la plasticidaddel cerebroen desarrollo.

La corrientede pensamientoneurolingiiísticay Jacobsen especial,sugiere,más

bien, que la G.U fuera unadescripciónde algunascaracterísticasdel lenguaje

queun componenteinnatodel cerebro.

Aunquelas idealizacionesseannecesariasen las construccionesteóricas,parece

dificimente refutable,desdeel punto de vista neurológicoparticularmente,el

hechode el lenguajesedesarrollaa medidaqueel cerebrosedesarrollay am-

bos hacenéstoen un contextosocial complejo.

La interaccióncerebro-entornoes la clave del procesode adquisición.Cualquier

modelo que sepropongaparadar cuentade los procesosde adquisiciónde la

primeralenguao de la segundalenguadeberáteneren cuentalo queel entorno

aportaal cerebro,incluyendoel propioinput (estructura,entonación,morfología

etc...) y las variablessituaciolesdel propio entorno (gestos,discurso,contexto,

etc...) y por otra parte,lo queel propio cerebrohaceluego contoda esainfor-

mación.
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El hechode intentardarcuentade un modoholistico de cómoel cerebroproce-

sa la infonnaciónque le llega del entorno,constituiría,en última instancia,el

entramadoorganizativodel lenguaje.No sólo de la informaciónpuramentesen-

sorial, acústicao visual, procesosque estánya suficientementedocumentados,

sino también del soporte computacionalexpresadoen términos de procesos

seriadoso enparaleloen los quesebasala estructurade los esquemasde infor-

maciónque,organizadosenmapasjerárquicosinterdependientes,procesa,orga-

niza,agrupay almacenatodaesainformación.

A partir de los aspectosmencionados,se podría apuntarla hipótesisde que

debe haberdistintos tipos de memoriaa corto, medio y largo plazo, con una

localizacióngeográfica,biencelular,bienmásprofunda,anivel de desequilibrios

en la codificación electroquímicaen los componentesmolecularesde aquellas,

que lo mismo que almacenande modo diferente, distintos grupos de rasgos

conceptuales,seancapacesde almacenarotro tipo de información,en un nivel

previo.Así, almacenaríanprimerorasgosy gruposde rasgosfonéticosy despues

secuenciasde rasgosfonéticosasociadosa hechos,situacioneso conceptosque

constituirían las palabras.Rasgosy gruposde rasgosde éstasy sus diferentes

posibilidadesde combinación,que igualmenteasociadosa bloquesde informa-

ción contextualprocesaday almacenadaposiblementeenzonasgeográficamente

próximas,constituiríanbloquesorganizativosde variascarasinterdependientes:

la carasemántico-léxica,pragmáticay,otracarafuncionalmorfosintáctica.

No consideramosque lo anteriormentemencionadoseasuficiente acercadel

soporteneurofisiológicoenel queseasientanlos distintosprocesos.De supreci-

salocalizacióngeográfica.Si setratarade los conocidoscircuitoseléctricosneu-

ronalesque permitenunasposibilidadescombinatoriasvariasvecesexponencia-

les sobrelo quepermitenlos ordenadoresactualesmáspotentes,falta el modelo

de softwareque de cuentade eso.Dentro de la Al ni siquiera los avancesen

lógica difusahandiseñadoaúnesemodelo.
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Es posible que la especiede pre-programacomo dice Jacobs,quepermiteque

el cerebropuedaprocesarcombinary organizarunaseriede datosprocedentes

de distintoscanalessensorialesseaprecisamenteel ajustefino entrelasdistintas

y combinadasfuentesde input y la enormepotenciaprocesadoradel cerebro

humano.

Chomsky,a esaespeciede pre-programa,que él consideraespecíficamentelin-

giiistico le llama gramáticauniversal.

Sin embargo,es difícil sostenerel innatismopara aquel; ya que un programa

sólo funcionacuandosele metendatosigual que queunahoja decálculo o un

programade procesode textos solo funciona cuandose le introducendatos

numéricosopalabras.Aún más,comodemuestraJacobsy otros,esprecisamen-

te la entradade datos una de las cosasque modifica la propia forma de las

células neuronalescerebrales.Como si el tecleo de los datosen un ordenador

modificarala estructurade silicio de los circuitos.

Quizáspodríadecirsequeel pre-programaentoncesconsistiríaenquela especie

humana es capazde hablar, estáprogramadapara adquirir un determinado

sistemade comunicacióny no otro. Por ejemplono somoscapacesde procesar

ultrasonidoso coloresque esténfuera de una bandacromáticadeterminada,

mientrasquehay animalesquesilo hacen.

De la mismamaneraque la especiehumanaestápreparadapararespirar,que-

mary obtenerla energíaquenecesitadel oxigenoy no del C02como las plan-

tas. Y estascapacidadesson ciertamenteinnatas.Perode ahí a inferir que la

combustióndel oxígenoesel sistemauniversalde obtenciónde energíao queel

mundovisual estáorganizadoconforme a unos parámetrosprevios universales

va unagran distancia.

De estemodo necesitaríamoselaboraruna hipótesisen la que las teoríasdel

aprendizajepropuestasno entraranencontradicciónni con la evidenciaempíri-

ca establecidaen el campode la fundamentaciónanatómicay biológica del len-
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guaje,ni con conlos avancesrecientesen el campode la psicologóacognitivani,

obviamente,conun modelode descripciónlingtiística.

Si por unaparteseobservaquelos modeloscognitivosanalizadosvan avanzan-

do en el sentidode ir incorporando,primero elementossemánticosy, posterior-

mente,aspectospragmáticoso contextualesparaintentarofrecerunaexplicación

cadavez masafinadade los procesosgeneralesde aprendizaje.

Si, además,pareceabrumadorala evidenciade que, tanto las lesionescomola

estimulacióneléctricade determinadasáreascerebralesproducetrastornossin-

tácticosy léxicos importantes.

Si, igualmente,lapropia configuraciónneuroanatómicadelcerebroesmoldeada

por la influencia del entorno, como lo es el propio procesamientodel input

lingúistico,sesostieneaquíla hipótesisde la necesidadde un modelo lingtiístico

quecontemplecómo el entornova modificandoy definiendolos distintosniveles

deorganizaciónfonética,morfológica,sintácticay semántica,y queseacapazde

dar cuentadel funcionamientode éstos.

Así, seríanlos modelospragmáticosy funcionaleso másengeneralla lingilística

del texto, los candidatosmasplausiblesa estetipo de explicación.
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3.1.3. Modeloslingilisticos e influenciadeéstosen la investigaciónsobreadqui-

sidón.

Al pretenderanalizarel papelde la gramáticaenun syllabuscomunicativoo, de

un modomásgeneral,el papelde la gramáticaenel aprendizajede las lenguas

extranjerasuno debepreguntarseantesquéeslo queentendemospor gramática

y en definitivaqué eslo que entendemospor lenguaje.

No todaslas escuelaslingilísticasdefinendelmismo modola gramáticay mucho

menosel lenguaje.

En esteapartadosevan a revisarlos principaleshitos de la lingtiistica moderna

que de algunamanera,como conceptosquehandeterminadodiferentesmodos

de entenderel lenguaje,puedenservirnosde marcoparaseleccionarun modelo

gramaticaladecuadoa nuestrospropósitos.

Por eso,antesde acercamosa un modelogramaticaldeterminadonecesitamos

hacerexplícito un posicionamientolingúistico.

A su vez esteposicionamientolingilístico deberáser coherentecon el plantea-

miento comunicativoqueorientala parteempíricadeestetrabajoplanteadocon

el fin de contrastarlos planteamientosmencionadosy desarrolladomediantela

investigaciónquetuvo lugar duranteel curso escolar1989-90y de la cual seda

cuentapormenorizadaen los apartadossucesivos.

Una lingilística que puedacalificarse,aunqueseavagamente,de comunicativa

deberáir másallá de un análisisgramaticallimitado a las fronterasde la frase.

Por otra partedeberáser unalingilítica que contemplelas vagasy escurridizas

fronterasde la sintaxis,quecontempleel texto entodasu complejidady quepor

ello vayamásalládel mismo y contempleel contexto.

El modelo formal quetengaencuentatodasestascondicionesseránuestrarefe-

renciay seharáespecialénfasisen algunosaspectos.
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A modode introducciónserevisaránlos conceptossaussurianosya queconstitu-

yen los cimientossobrelos que seasientanconceptostan fundamentalescomo

aquellossobrelos quesebasatoda la lingilistica estructuraly generativade los

añoscincuentay siguientes.

Por otraparte, lasposicionesdeChomskya partir de 1986constituyenunarefe-

renciaobligadaya quela mayoríade las posicionesteóricasque sebarajanhoy

estánconstruidas,en parte,por contrastecon los conceptosgenerativos.

Es posible que el modelo que mejor explique el funcionamientolingilístico en

generaly que dé mejor cuentade la lenguaen todasu complejidad,no tenga

unasaplicacionesdidácticasdirectas.Perode la interpretaciónque se hagaen

estetrabajode conceptostan generalescomoel lenguajeo la gramáticadepen-

derá a su vez la interpretaciónde los resultadosde la experimentación.

Por todo ello seproponela hipótesisde quesi hayun modelo lingflístico que:

Porunaparte, expliquedeforma clarificadorael funcionamientodel lenguajeen

todasu complejidady admitiendoqueno tengapor quéser una estructurace-

rraday perfectamenteorganizadasino que puedaadmitir zonasde imprecisión

o de desorden,y, por otraparte, seaun modelo cuyo funcionamientocomodes-

cripcióndeorganizacióndel input lingtiístico seasimilar dealgunmodoal proce-

samientocognitivo de la informaciónengeneral,tal y comola organizala mente

humana,y admitiendopor tanto la posibilidadde manejarmodelosoperaciona-

les en la linea de la lógica difusa, estemodelodeberá:

a) No ser contradictoriocon la evidenciacontrastaday admitida de los modelos

neuronalesde procesamientosensorialen los quesebasael procesamientode,

al menos,los aspectosfonéticosdel lenguaje.

b) Presentarun paralelismoformal entreel sistemalingtiístico y el sistemahu-

manode procesamientode la informaciónporqueaqueldeberátenerunaorga-

107



4

nizacióninternademodoquesusdistintossubsistemashayanpodido procesarse

e integrarseen un todo.

e) Deberíaser en ciertamedidasusceptiblede un tratamientoinformáticocon-

vencionalo no convencional.

De éstemodo,el armazónoperativode la lingtiistica queconstituyela gramática

deberápresentarcomodecimosunano contradicciónconlos sistemashumanos

de procesamientode la información.Es decir, deberáserun modeloque, como

herramientateórica,nos permitaunainterpretaciónmáscompletay precisade

los resultadosde la experimentación.

Pensamosqueunaenseñanzade unalenguaextranjeraquetengaen cuentaque

la organizaciónde los contenidosconceptualesen el syllabus se ha hechode

modoquelos conceptosgramaticales,seacualseala interpretaciónquede éstos

se haga,sevayan desglosandoconformea una cierta lógica, aunqueno quiere

decir que estalógica tengaque ser secuencial,seráuna enseñanzaque deberá

permitir que el alumno pueda poner en funcionamientosus mecanismosde

aprendizajecognitivosy metacognitivosy,en consecuenciaseacapazderealizar

un aprendizajemásefectivo.

Paraque estoseaposible,paraqueel alumnoseacapazde dispararsusmeca-

nismoscognitivosgeneralesy metacognitivos,es necesarioquela presentación

del input al quehaestadosometidotengauna ciertacoherencia.Unaforma de

coherenciaeslo queentendemospor gramática.

Obviamentetambiéntambiénhayotrasformasde dotardecoherenciaal apren-

dizaje comopor ejemploun mínimo nivel de motivación,ya quela motivación

en si, másquecontempladaen términospsicológicos,esunafuentedecoheren-

cia organizativa.
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Es puesesta“coherencia”entendidacomoarmazónformal, y no entérminosde

Halliday, lo quepensamosquepodríadotarde significatividadlógica al aprendi-

zaje.Poreso,buscamosun modelogramaticalque, ademásde ofrecerunabuena

explicacióndel funcionamientolingilístico, seacapazde ajustarseal los modelos

humanosde procesamientode la información.

Al hacerunarevisión de las principalescorrienteslingflísticas del siglo XX es

imprescindiblehacer una selecciónde aquellasideas que, a nuestro criterio

siemprelimitado, hayantenido unamayor incidenciaen el actualdesarrollode

la lingilística aplicada.Mencionaremospues sólo aquellos autoreso escuelas

cuyaproducciónha sido relevanteen estesentido.

Sausuredefinió y desarrollóconceptosmuy sugerentescomola diferenciaciónde

lenguay habla, la divisionentreel análisislingUistico sincrónicoy diacrónicoy el

conceptode signo lingtiístico. Sin embargo,fue su interésen la descripciónde

las relacionesformaleslo que,enciertomodo,despertóel interéspor el concep-

to complementariode función.

La distinción saussurianade“langue” frentea “parole” esen ciertomodotributa-

rin de la idea de Durkheim del inconscientecolectivo. Por otra parte, es una

distinción que tiene cierto paralelismocon la distinción chomskianacompeten-

ce/performance.Merecela penamencionarel hechode que Saussurepensaba

quela sintaxis enel sentidode la construcciónde oracionesapartir delvocabu-

lario, eraun hechodehablay no de lengua.

Estadistinción adjudicabaunaimportanciacentrala las relacionesde entrelos

elementosen el el interior del sistemapero no admitíael papeldelcontextoque

en todo casoteníaun papelen la semánticaqueentoncessedejabaa cargode

la filosofía.

La forma y las relacionesinternasdeéstadentrodel sistemaeralo esencial.
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El conceptode función dentro de la organizaciónlingñísticaserádesarrollado

por la escuelade Praga.Encierto modo representaunareaccióna la importan-

cia que Saussureconcedíaal conceptode forma y aunquesus aplicacionesse

exploransobretodo en el campode la fonéticay de la fonología, el desarrollo

de la ideade la funcionalidadenlingilistica crearátodaunaescuelade fructífero

desarrollo.

Otravariantede la perspectivafuncionalquetendráampliasconsecuencias,pre-

cisamenteen lo que diseñocurricularserefiere,procedede los estudiossemán-

ticos de Odgeny Richardsque sepublicaronpor primeravez en 1923 y donde

aparecíaun suplementoescritopor el antropólogoMalinowski.

Malinowski desarrollabasus opinionescomo etnólogoen apoyode las teorías

del significadode los lingilístas,demostrandodentrodesu campo,cómoel signi-

ficado de las palabrasdependíafuertementedelcontextoen el que éstassepro-

nunciaban.Es más,queni laspalabrasni susignificadotenianun valor indepen-

dientedel contexto.

Junto con Malinowski otros autoresestabaninteresadosen profundizaren la

idea de contexto,como el lógico americanoC.S Piercede quienWilliam James

tomó el término Pragmáticaque sería empleadopor Oller para elaboraruna

alternativaa Chomsky.

Ogdeny Richardsen 1946ya establecenunaseriede cinco funcioneslingilísticas

(simbólica,actitudinalcon referenciaal oyente,actitudinalconreferenciaal refe-

rente,efectiva, deapoyoal referente).

Hacialos años20-30la escueladePragacon autorescomoJakobson,profundiza

en las distinciones entre forma y función y en contraposicióna Ogden &

Richards,separala funciónpoéticade las funcionesemotivasy prácticas.Jakob-

son igualmenteincorporapor primeravez la distinción fundamentalentrelos
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componentesde la comunicación(oyente,hablantey referenteu objetodel dis-

curso) lo cualda lugar a una ampliaciónen las funcioneslingiiísticas.

Ademásla escueladePragasecaracteriza,enprimerlugar, por haberrescatado

la importanciade la idea de la función de las unidadeslingOisticas frente a su

forma. Y en segundolugar, pero no menosimportante,por habercreadolos

conceptosde información conocidae información nueva(Temay Rema)que

con diversasdenominacionesposteriorestendráunasconsecuenciasenormesel

desarrolloactualde la gramáticafuncional.

La escuelade los funcionalistasinglesespor suparteseconcentraríaenexplorar

las posibilidadesespecificasde las distintasfuncionescomunicativas.

Sin embargo,el actualenfoquefuncionalistaderivade varias tradicioneslingúis-

ticas. El funcionalismode la escuelade Praga(Dezsñ, 1972; Firbas, 1964; Sga]l,

Hajicová y Benesová1973), el funcionalismobritánico (Firth 1957 y Halliday

1967)y la tradicióndel funcionalismoamericano(Li 1975y 76; Grossman,Sany

Vance1975).

Todosestosinvestigadorescompartenla posición de quela gramáticaesun sis-

temaderivadoo secundariocuyaforma estárelacionadacon las restriccionesde

la tareacomunicativa.

Por otra parte, en 1957, Noam Chomskypublicó SvntacticStructuresque fué

algo así como el manifiestofundacionalde la gramáticagenerativa.

Despuésdelestructuralismo,Chomskydesarrolléunateoríamuycompletasobre

la adquisicióndel lenguaje.El énfasisquedabaa la producciónlingtiísticao a la

realizacióniba a tenerunagran repercusiónen los desarrollostanto de los mo-

delosgramaticalescomo en el terrenode la lingflistica aplicada.En esteúltimo

aspecto,y aunquesiempreevitó pronunciarseacercademetodologíasconcretas,

sus enfoquesfueronparticularmentefecundos.

Chomskyreaccionóanteel estructuralismoy el conductismoproponiendoun

esquemaqueofrecieraun lugar a la creatividaddelhablante.
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En ambasteoríaslos hablantesno disponíande “reglas” que les permitieran

crearnuevasalocuciones.

Chomskypartede la ideade quetodaslas alocucionesposiblesdentro de una

lenguaforman,lo queenteoríadeconjuntossellamaun conjuntobiendefinido.

Esasalocucionessongramaticalesy las demásno.

Pararesolverel problemade encontrarunavía formal paragenerarel conjunto-

clasede alocucionesgramaticales,Chomskydesarrollaun grupode reglaslibres

de contextoo tambiéndenominada“constituencygrammar”.Esta gramáticase

puede definir como unanotacióngramaticallingtiisticamenteapropiadaen la

cual el criterio de gramaticalidadtiene quever conla pertenenciaauna clasey

a una estmcturajerárquica.

A partir de estemomento,Chomskyy su escueladesarrollanlo quesóloqueda-

ba esbozadoen SvntacticStructures.El sistemade notacióncanónicaseamplía

con la aportaciónde las reglastransformacionales.

Las reglastransformacionalesoperanen la estructurajerárquicaasignadaauna

secuenciademorfemaspor los constituyentesgramaticalesy la alterandentrode

una estructurajerárquicanueva,de modoque modificaa suvez unacadenade

morfemasquesepodríanrepresentarcomolas hojasque cuelgande las ramas

deun árbol.

Este tipo de notaciónen forma de diagramaarbóreosugiereuna teoríade la

fraseconvariossistemasjerárquicos.Y enestateoríalas reglastransformaciona-

les permiten,mediantesucesivasoperaciones,el pasode la estructuraprofunda

a la estructurasuperficial.

En cieno sentidola gramáticagenerativaha sido una teoríade la notación.Y

Sampson(1976)esuno de los precursoresde estainterpretación.

Si bien es cierto queen la actualidadla lingúística generativasedespojacada

vez másdelconceptode estructuraprofunda,ensu momentoy, durantemásde

treinta años,hasido casi un a priori teórico incuestionable.
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Otro de los conceptosmássugerentesde estateoría es el de los universaleslin-

gtiísticosque son aspectoso reglasde la GU de naturalezamuy abstracta,apli-

cablesa cualquierlenguahumana.

Muy en relaciónconel anteriorestáel conceptodeLAD (LanguageAcquisition

Device) que permite al hablantenativo reconocerlas alocucionesgramatical-

mentecorrectasporqueel LAD estádotadode unasreglasuniversalesinnatas

quepermitenla creaciónde frasesapartir de un input insuficienteo degradado

desdeel puntode vista lingOistico. El LAD esel mecanismoquepermiteal niño

aprenderla lengua maternao a cualquierpersonauna segundalengua.Debe

tambiénmencionarseque en susúltimas reelaboraciones,Chomskyya no men-

cionael LALD.

Chomsky,queesun racionalistaen la línea de Platóny Descartes,opinaquela

menteesalgo de unaestructuraaltamentecomplejay fija y quelo queaprende-

mosdependemenosde los estímulosqueseimprimenennuestramentequedel

hechode que esosestímuloshayan tenido la forma adecuadacomo paradispa-

rar unascapacidadesmentalespre existentes.La adquisicióndel lenguajeparael

niño esen realidadel rellenadode unaespeciede plan estructuralprevio.

De algúnmodo,la sintaxispredeterminatodos los demáselementoso subsiste-

masorganizativosdel lenguaje.

La versión última (1986) de los universaleslingilísticos es másabstracta,más

radicalmentementalistae incorporaconceptoscomo el de quereglasuniversa-

les, mucho másabstractasoperacionalmentey que actuande arribaa abajo y

van delimitando y acotandosu actuaciónsobre gruposde lenguasy posterior-

mentesobrenivelesdentro de estaslenguas.

Desdeel punto de vista de estetrabajoy tambiéndesdeunavaloraciónmenos

subjetiva,la importanciade Chomskyestribaen que planteauna seriede pre-

guntasenormementerelevantesacercade la adquisiscióndel lenguaje.Y, aun-
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queél nuncaquisopronunciarseen el terrenodel aprendizajey de la enseñanza,

su escuelasupusoun enormereto en el terrenode la lingñísticaaplicada.Y,muy

especialmente,al estimulartodaslas cuestionesquerodeanal aprendizajelin-

gñístico.

Dentro de la adquisiciónde la gramáticahayotros autoresqueseacercanaeste

problemadesdeunaperspectivafuncionalista.

Batesy McWhinney,juntoconla escuelafuncionalistaengeneral,sostienenque

la gramáticano esarbitrariasino queposeeun sentido.

Papprote,por otra parte, cuandoanalizala perspectivafuncional de la fraseen

el discursoy en la adquisiciónlingiiística, tiene unavisión muchomáscompleta

y clara quecuandodescribeel marco de referenciateórico de la pura adquisi-

ción lingOistica.

Aunque Paprottéserefierea la adquisiciónde la Li susplanteamientosenglo-

banun determinadoanalisisgramaticaldondesedesarrollael contrasteentrela

informaciónconociday la nueva.

La ideacentralde estalíneafuncionalistaesquelas estructuraslingiiísticasy las

formas estánen función de los usos comunicativosque intentantransmitir. Y

estaideaviene reforzadapor la investigaciónneurológicarecientedondeparece

que todoapuntaenel sentidode quetantola propia constituciónneuronalpro-

fundacomola forma de transmitirel input son enormementedúctiles y sevan

modificandoen función del tipo de estímuloprocedentedel contexto.

Si la estructuraformal que adquiereel soporteneurofisiológicodel lenguagese

modifica en función del tipo de estimulo¿cómono van a estarlas estructuras

lingfiísticasy endefinitiva losmodelosformalesen funcióndelos usoscomunica-

tivos quesehagande éstos?

114



La cuestiónbásicade una descripciónfuncionalistasesitúaen cómose puede

haceruna caracterizaciónlo másprecisaposiblede la relaciónentrela forma y

la estructurade unaexpresióny los usosparalos cualesseempleaésta.

Hay diferentesgradosde interdependenciaentrela función y la estructura.Así,

se puedendistinguir entrelas característicasestructuralesqueestándetermina-

daspor la funcióny las queson compatiblesconla función.

Del mismo modoalgunasfuncionesestánabocadasa determinadasestructuras,

otras favorecidaspor éstasy otras simplementecoocurrencon éstas.(Paprotté

1987)

La plurifuncionalidaddemediosestructuralesparala realizacióndefuncioneso,

por el contrario,la unidaddefuncionesconrespectoa las rutasalternativaspara

su expresióncontextualizadason temasespecíficosquedesarrollala gramática

funcional.

Otro de los aspectosque desarrollala gramáticafuncional esla localizaciónde

la interacciónentrela funcióny la estructura.

Hay tres aspectosde esteproblemaquesepuedenconsiderar.

La relaciónde las funcionescon los diferentesnivelesdel lenguaje,la relación

de las funcionescon las unidadesy subunidadeslingOisticasy la relaciónde las

funcionesconla distinción entrepropiedadesdelsistemay la aplicacióndel sis-

temaa cadaocasióndel discurso.

Es decir, partedel problemase centraen delimitary establecerlos respectivos

dominios de la semánticay de la pragmática.

En otro ordende cosas,uno de los conceptoscentralesde la escuelade Praga

que ha sido recuperadopor lingaistascomo Dik (1980) o Givon (1979ay b y

1982) es, comodecíamosel conceptode organizaciónde la información dentro

de la frase.

Asi, lo queesconocido,identificado,la informacióndadao compartidaentrelos

hablantessehadenominadotópico o temafrentea la informaciónnuevao des-
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conocidadenominadarema,foco o comentariosegúnlos diversosautoresen los

que no siemprela terminologíaesigual.

Habitualmentesesitúa la información compartidaen primer lugar,comopunto

de partidaentrelos hablantesfrentea la informaciónnueva.

Existeun tercerelemento,llamadotransiciónpor Paprotté(1987),queseconsi-

derael nexo de unión entreel punto de partiday el rema. Es un elementode

mayor nivel informativo queel temapero de menornivel queel rema.

Siendoasíqueel canaldecomunicaciónesforzosamentelineal hay variossiste-

masparaorganizarla informacióntemática.Bien en ordencanónico,bien me-

dianteun tipo de marcaciónacústica(tonal) y visual en la transcripcióngráfica

de ésta,o bien el sistemaqueseempleaes la designaciónléxica de los elemen-

tos, comoenjaponés,dondelas partículasgg y wa seasociana información re-

máticay temáticarespectivamente.

En las lenguascon un orden de palabrasfijo (svo,vso, soy,) el marco sintáctico

fijo representala estructuratematicapor defecto.Este ordenseráel orden no

marcadoy cualquiercambioen el mismoimplicaráconsecuenciascomunicativas.

ComorecogePaprottécitandoa Kuno (1976)(Cit.Paprotté,1988, pag. 269) hay

unagran variedadde fenómenoslingilísticos que estáncontroladosen primera

instanciapor factoresno sintácticos.Hay puesunaseriederestriccionespragmá-

ticas que es necesanoteneren cuentaal considerarla información daday la

nueva.

Estasrestriccionescomunicativasqueserefierena los atributosquedebetener

la información en relacióncon el discursoy con la representaciónpsicológica

sonvarios.

Paprottésugierelos siguientes:evidencialidad,mutualidady textualidad.

En el primer caso,con respectoa la evidencialidad,Paprottéconsideracon Gi-

von (Cit. Paprotté,1988pag.270)que este aspectode la información sepuede
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ordenarde acuerdocon unaescalade evidenciaepistemológica.Los elementos

de bajacertezaseconsiderannuevainformaciónmientrasquelos elementosde

certezaalta seconsideraninformacióndada.Comoson de unacertezaevidente

no estánmarcadossintáctica,morfológicao prosódicamente.

La informaciónrelevantedebetenerun segundoatributo,la mutualidad;esde-

cir, lo quese considerainformacióndadadebeser entendidoasí por ambosin-

terlocutores.La evidencialidady la mutualidadsonpuesnocionesligadasal dis-

curso

Además,Paprottésugieredoslimitacionespragmáticasa la organizacióndinámi-

ca del mensajedentrodel discursoqueseríanidentificabilidade informatividad.

La identificabilidad implica quelo queesinmediatamenteidentificableseasocie

con valorespositivosen términosde evidencialidad,mutualidady textualidady

quepor tanto seainformacióndada.La característicade identificabilidadde un

texto se refiere, de nuevo de acuerdocon Paprotté,al conocimientodado o

compartidoentreel oyentey el hablante.Las expresionestemáticasserefieren

por lo generala información conocidaque por tanto no necesitasetmarcada

pararecibir un realceinformativo.

La informatividad de un texto estaríaasociadaa valoresnegativosen términos

de evidencialidad,mutualidady textualidady por tantoseríala informaciónnue-

va.

Paprottécita a Grice( (Cit. Paprotté,pag. 273)parareferirsea la máximacon

respectoa la informatividaddeun textoy afirma quela novedaddelnexopredi-

cativo esla probabilidadconla cual la ocurrenciadelnexo puedeserpredichao

esperada.Cuantomayor seael abanicode alternativasinformativasen un mo-

mentodel discursomayor seráel valor informativo del item seleccionado.
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Mientras que los elementostemáticosse seleccionapor su identificabiidady

estanregidospor criteriosde cohesión,los elementosremáticoscontribuyende

modovariablea dar coherenciaal texto.

Todala informaciónquecompartenlos miembrosde una comunidady queles

permitecomunicarsesobreunasbasesconocidases lo quePaprottéllamapresu-

posicionesexofóricaso endofóricasdependiendodel tipo de contexto al que

hacereferencia.El tipo de conocimientocompartidoentrelos hablantestiene

dos origenes,intralingilístico y extralingilístico. Ambos tipos de conocimiento

desempeñanfuncionesdiferentes.

La conclusiónfundamentaldePaprottéesqueesprecisamenteestabasefuncio-

nal de la gramáticalo quefacilita su adquisiciónpor los niños.Por éstoes im-

pensablequecadamecanismolingQistico expreseunasolafunción. Sucedemás

bienqueseproduceunacompeticiónentrelos motivoso funcionesparaasignar-

semecanismos.

Batesy MacWhinneydescribencómolos mecanismosdeaprendizajebasadosen

la competiciónentrelasdistintasorganizacionesposiblespuedenutilizar correla-

ciones forma-funciónpara adquirir la gramática.

En primer lugar,analizanlas funcionesy los mediosempleadosen la topicaliza-

ción y el comentario.Para ello revisanlas posicionesmentalistasfrente a las

autónomas.

Las posicionesmentalistasenfatizanla naturalezaarbitrariade los formalismos

gramaticalesy sugierenquelas lenguasseaprendensolamenteporqueel niño

tiene una especiede conocimiento“a priori” de la estructuray el contenidode

un componentegramaticalabstractoy autónomo.

Frentea ellas,las posicionesfuncionalistassubrayanlas restriccionesfuncionales

queseejercensobrelas formasgramaticales.Ee decir, el ajustequeseproduce

entrela estructurasuperficial de la alocucióny la tareacomunicativapara la

cual haydiseñadaunadeterminadaforma gramatical.
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De acuerdocon estasegundaposición las lenguassepuedenaprenderporque

estánresolviendoproblemascomunicativosy los que las aprendenvan descu-

briendopor ellosmismoslas limitacionesque determinanlas formasgramatica-

les.

La primeraposición que como hemosvisto fue sostenidapor Chomsky(1957,

1965, 1971ay 1975) mantiene,en los períodoscitados,quela primeradetermi-

naciónde las relacionesestructuralesentrelos componentesde la oraciónproce-

de de un componentesintácticoautónomoy no-significativo.Este componente

organizalos elementossignificativos en categoríassintácticasabstractasy las

relacionesen marcadoresde frases.Ademástransformalos marcadoresde frase

en formas superficialeslinealesquepuedenactualizarseen formas con sonido.

Los componentessemánticosy pragmáticosactúan“interpretando”el output del

aparatosintáctico.Las categoríassintácticasy las relacionesen sí mismasson

primariasy axiomáticasy de ningún modo derivande, o son isomórficascon el

significado.

De estemodo, los niños que adquierenuna lenguaincorporana su tareade

aprendizajedeterminadasclavesinnatasprocedentesde lasgramáticashumanas

disponibles.Así, el niño empleaunosconocimientospreviosde categoríassintác-

ticas abstractascomo“sujeto” o “predicado” comopuntode partidaparaformu-

lar hipótesisacercadelmodoenquelos significadosseorganizanen los sonidos

decadalenguaen particular.

Aunque las relacionesentreforma y función sean complejasno lo son tanto

comopara que un niño no puedaaprenderlas.Así, la propuestafuncionalista

sostiene,frentea Chomsky, que la adquisiciónde la gramáticaen el niño está

guiada,no por categoríasabstractassino por la estructurasemánticay pragmáti-

cade las comunicacionesquea suvez interactuancon las limitacionesqueimpo-

ne el canal comunicativo.Un único aspectode la situacióncomunicativano es

suficienteparamotivarformas superficiales.
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Por ejemplo, un mecanismosintácticosuperficial como el sujeto no puedeser

isomorficocon unanoción de casocomo“agente”ni conunanociónpragmática

como “tópico”. másbien las formas superficialesestándeterminadasde forma

múltiple. Sonsolucionesemergentesal problemade tenerquetransmitirsignifi-

cadosno-linealesdentro de un canalcomunicativolineal.

Debido a que existenmuchaslimitaciones que convergenpara determinarla

forma de la gramática,las lenguasindividualesdesarrollansolucionesen las cua-

les la relaciónforma-funciónpuedepresentarseopacay puedeproducir la im-

presiónde quelas formassuperficialessoncompletamentearbitrarias.

La escuelafuncionalistamantienequesi comprendiéramoslo suficienteacerca

de las limitacionesquecompitenentreellasen los mecanismosqueorganizano

diseñanlos significadosen sonidos,las motivacionesparauna forma superficial

determinadasevolverian diáfanas.

El términoclaveparaBatesy MacWhinneyesla competición.Hay unaseriede

significadose intencionessubyacentesque debenser expresadosmediantela

combinaciónde solo cuatro clasesde señales:items léxicos, ordende palabras,

marcadoresmorfológicosen los items léxicosy perfiles de entonación.A su vez

la informaciónsemánticaquecompitepor el accesoa los recursoslimitadosdel

canal incluye: referenciaa objetosparticularesy a acciones,el papelde las rela-

cionescausalesentrelos referentes(quién hizo el quéa quién,cuándo,dónde,

etc),y la referenciaa cualidadesy aspectosde los objetosy de las acciones.

Además,tambiénesnecesarioexpresarlo que tradicionalmenteseha llamado

informaciónpragmática”:intencionalidadcomunicativadel hablante,estatusde

los hablantes,actitudesde los mismos,la relativa novedadde la información,la

topicalizacióno/y el enfoquede la informacióny la presuposición(las condicio-

nesde contextoparaqueuna alocuciónpuedaser comprendida).
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Todasestasfuncionessemánticasy pragmáticascompitenparaaccederal canal

cominicativo. Dentro de estaslimitacioneslas distintas lenguashanresueltoel

problemade formasdiferentes.

Slobinpor su parte (1973 y 1979)avanzóen su momentounainteresantey de-

talladapropuestade un modelo funcionalista-competitivo del lenguaje infantil

dondeprecisó las posiblesrestriccionesal desarrollode la gramáticay presentó

paralelismosentrecuatro tipos de desarrollolingLiístico: la adquisicióndel len-

guajeen los niños, el desarrollohistóricode las lenguaspaniculares,los présta-

mosentrelenguasy los procesosdecriollización. Los sorprendentesparalelismos

de los cambios lingúisticos en estos cuatro dominios a lo largo del tiempo se

atribuyena cuatro“limitaciones” lingOisticas queoperanen todasestassituacio-

nes.Estasson: claridad,procesabilidad,eficaciay expresividad.

La constricciónde la claridadserefiere a la tendenciade las lenguasy del len-

guaje infantil a mantenerunarelación lo mástransparenteposibleentrelos sig-

nificadossubyacentesy las formas superficialesque estos expresan.Bajo este

principio una expresiónde dosmorfemasparados unidadesde significadoserá

preferiblea una solaexpresiónsuperficialcondos significados.

La segundalimitación, la procesabilidad,implica diferenciasentreformassuper-

ficialesalternativasconrespectoa las exigenciasde la memoriay de la claridad

depercepción.Porejemploesunareglageneralen la mayoriadelas lenguasque

la informacióncrucialparala comprensiónde la informaciónsubsiguienteprece-

da a estaúltima.

Así, en circunstanciasnormales,el tópico precedeal comentarioen la mayoría

de las lenguasde los adultos.Otra de las tendenciasgeneraleses no romper

unidadesfuertementeasociadasconinformacionesincrustadas- el principio del

vo/ov de Kuno (Cit. Paprottépag269).

En último lugarlasunidadescon alto contenidode informacióntiendenasituar-

seen posicionesprivilegiadas.Por ejemplo,las inflexionesquereduceno elimi-

nan las ambiguedadestiendena situarseen posicionesclave.En algunoscasos,
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estosprincipios de perceptibilidadvan en contrade los principios de establecer

relacionesbiunivocasentrelos significadosy las formassuperficiales.

En resumenla variedaddefuncionesquedebenexpresarseencualquierlengua-

je humanodebentenerlugar dentrode los recursoslimitadosdel canalarticula-

torio. En consecuencialos problemasde adjudicaciónde significadosa los soni-

dos (lo queBates& MacWhinneyllaman “mapping”) sepuedenver comopro-

blemasde competitividadentrelas diversasfuncionespragmáticasy semánticas

por el accesoal canalde comunicación.

Estacompeticiónsepuederesolverde diversasmanerasdependiendode la len-

guade quesetrate.

Slobin, ensu comparaciónentrelas formasquedesarrollanlos lenguajesinfanti-

lesy el desarrollohistóricode las lenguas,sugierequeestosparalelismosreflejan

el hechode quelos niños seencuentransometidosal mismo tipo de restricccio-

nesde procesamientoquelas quehandeterminadoel abanicode lasgramáticas

posiblesen las diversaslenguashumanas.

La hipótesisfuncional, (Batesy MacWhinney,1982) tiene dos versiones:la más

fuertey la débil.

La versión débil sugieresólo quelos mecanismosgramaticalessuperficialesson

correlativosconvariasfuncionescomunicativasy conalgunalimitacionesde pro-

cesamiento.

La versiónfuerteda un pasomásy sugiereque las formas gramaticalesestán

determinadaspor estasmismasfuncionescomunicativasy por las limitacionesde

procesamiento.

La hipótesisquesustentanlos autores,conlas limitacionesa su propiosposicio-

namientosa favor de la versiónfuertequeellos mismosreconocen,seconcentra

en el papelde la relaciónfuncional“tópico - comentario” en la adquisiciónde la

gramáticapor el niño.
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A pesarde que la mayoríade los autoresmantienenque sólo hay unafunción

pararealzaro contextualizarla información,estasolafunción seharelacionado,

en primer lugarcon multitud de términosbipolares(Tópico -comentario,Tema

y Rema,tópico-foco etc),y ensegundolugar conunaampliavariedaddedistin-

tos motivosparalas subfunciones.

Tambiénseha relacionadocon un amplio y heterogeneoconjuntode mecanis-

mossuperficialesparaexpresarla funcióntópico-comentariocomola elipsis, los

pronombres,lasoracionesde relativo, las expresionesadverbialesetc.

Y por último, con aplicacionesmúltiplesdelmismo procesocreandovariosnive-

les, unos dentrode otros,de relacionestópico comentario.

Con respectoal tercerpunto, la lista de mecanismossuperficialesde los que

disponeel inglés concretamente,por ejemplo,paraexpresarlos procesosprag-

máticosesampliay heterogéneae incluye aspectosdeselecciónlexical como la

elecciónde artículodefinido o indefinido, los adverbioso los adjetivos,aspectos

de inserciónde frasesunas dentro de otras (frasesde relativo, por ejemplo),

diferentesordenesde palabras(ellipsis vs. pronominalizaciónvs. referenciano-

minal a lo largo deun continuodeespecificaciónde la referencia),contornosde

entonaciónetc.

En resumen,no hayaspectode la sintaxiso de la morfologíaqueno estéasocia-

do enalgunamedidacon las relacionesdel discurso.

Al preguntarsepor qué hay muchosmecanismosque expresanla solafunción

tópico-comentario,Batesofrecela explicaciónde quelo que funcionacomotó-

pico en un nivel funcionacomo comentarioen otro. Así, un conjuntograndede

mecanismossuperficialespuedenser necesariosparaorganizar el discursoen

capasde relaciones.Además,los mecanismosgramaticalesimplicados en los

procesosde topicalizacióno comentariopuedenser muy distintos.

El procesode topicalización,por su parte,implica dos etapas.
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En primerlugar, la selecciónde modoquesefije la atencióndeloyentey, luego,

la especificaciónde modoqueel receptorpuedaseguirel hilo. Unavez seleccio-

nadoel tópico, la cantidaddeexplicitacióndependeráde la cantidadde informa-

ción compartidaentrehablantey oyente.

La seleccióndetópicoestáfuertementeasociadaconla cantidadde información

nuevao dadaen una conversación.A veces,lo que determinala topicalización

esel principio de cercaníaal egoquedeterminala posiciónde los agentesen el

discurso.Esta reglade“primero yo” fue extendidapor algunosautoresal orden

de atributosy a otros elementosno humanosdentro de la frase, segúnestos

autoresdamosprioridaden la frasea aquelloconlo quenos identificamosmás.

En unateoría del discursoseríaimposiblelistar la cantidaddefactoresquepue-

dendeterminarunacualidad como la relevanciade algo en un momentodado

porque,a su vez, una teoríade la relevanciaconvalor de predicciónrequeriría

tambiénconstruir unateoríadel discursoqueformarapartede una teoríamás

generalde los procesosde atenciónhumanos(Batese.a, 1982).

Sin embargo,de acuerdocon Bates,puededecirsequela selecciónde tópico se

formula en torno a tres intencionescomunicativasal menos: lo que se da por

dado2ivenness.la perspectivadesdela quesedice algo y el gradode relevancia

salience

.

La inicialización esotro recursoparacodificar el tópico. Se refleja en el hecho

de quela mayoríade las lenguasson del tipo SVO frente a las lenguasVSO o

VOS.

La topicalizaciónpuedeorganizarsea lo largo de un continuoque va desdela

topicalizaciónen el casode un comentariodondeel contextoestáproveyendo

de todala informaciónnecesaria,hastala topicalizacióna nivel de frase(e.g. las

frasesde relativo). A veces,puedehaberpárrafoscompletosque actúencomo

tópico.
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Es decir, hay unaampliavariedadde recursossintácticosasociadosa los proce-

sosde topicalizacióncomo son,por ejemplo, la subjetivización,la inicialización

dentrodel ordende palabraso los mecanismosde especificaciónde referentes

(uso de artículos,demostrativosetc.).

Así, cuandoel tópico expresainformaciónya conocidaseusanrecursosde topi-

calizacióncomoel artículodefinido o los demostrativosen inglés; por el contra-

rio, cuandocuandoel tópico comunicainformaciónnuevasonmásprobableslos

cuantificadoresy los artículosindefinidos.

Sin embargo,en todos los casosla decisiónsobrequérecursosdetopicalización

emplearsebasaen la valoracióndel hablantesobre el gradode conocimiento

contextualy referencialdel hablante.

Batessugierequela adquisiciónde la sintaxisen el niño estáen relacióncon su

habilidad parapredecirla necesidadde mecanismosespecificadoresdel tópico.

Frentea la topicalización,el comentarionuncaesun procesopor defecto;esun

procesode aportarnueva información.Ahorabien, la nuevainformaciónpuede

explicitarsede modos muy diferentes;en estasdiferenciascabela sutileza,la

ironía etc.

El material verbalsepuedeconsiderarinformaciónnuevasiempreque lleve a

unamodificaciónen el modoen queel oyentese representela situación.Así, la

novedadserefierea la extensiónconla quela señallingOistica alterael conoci-

miento conscientedel hablante.

Hay tres operacionesbásicasque puedenimplicarse en la modificaciónde la

información: la adición,el contrastey la substitución.

Si la selecciónde tópico estabadeterminadapor el grado de explicitación (lo

dadoo 2ivenness~,la tomadeperspectivao la relevancia,la selecciónde comen-

tario, a su vez, estádeterminadapor el gradode novedad,el distanciamieinto

del egoy el gradode relevancia.Los dosprimerosestánen distribucióncomple-
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mentariaentreel tópico y el comentario.El tercerosirve para separarel tópico

y el comentariode otro materialdentrode la frase.

La subjetivizacióny la predicación,segúnBates,puedenconsiderarsecomocon-

vencionesa nivel de frase que han evolucionadoen el lenguajeparareflejar el

hechodequelos tópicosson engeneral,agenteso entidadesegocentricasmien-

trasque los comentariosson másbien elementosdinámicoso activos.

Así, el comentariose asociaa nivel de estructurassuperficialescon el tono o

énfasiscontrastivoy con la lexicalización explícitamásque con la anáforao la

pronominalización.Por su partela topicalizaciónseasociaal énfasisno marcado

o neutral, a la referenciadefiniday a las formasanafóricassuperficiales.

Batesapoya su hipótesisde que la gramáticase adquiereen base a criterios

funcionales,basándoseen la ideade querespondea un funcionamientocogniti-

yo másglobal.

Desdeluego, las operacionesbásicasqueBatesimplica en la modificaciónde la

informaciónsonfrentea lasposicionesquesostienenla autonomíade la sintaxis

y queel niño no puedeaprendero derivar las relacionesindirectasy complejas

queunen la formay la función, la hipótesisfuncionalistasostienequeel niño sí

puededescubrirla estructurade la gramáticaredescubriendolasmismassolucio-

nes queel ser humanoha aplicado siempreal conjuntode restriccionesconver-

gentesde la comunicacióny quepor tantolos aspectosopacosy arbitrariosde la

estructurasuperficialdel lenguajeson solucionesrazonablesy comprensiblesa

problemascomunicativos.

ParaBates, existe suficienteevidenciaen el lenguaje infantil tempranocomo

para asegurarque efectivamentelos mecanismosde procesamientoson funcio-

nales.

Esta evidenciaprocedede estudiosde adquisiciónlongitudinales,normalmente

de adquisiscióndel inglés como primeralengua,y referidaa la adquisicióndel
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ordende palabras,el estréso énfasis, la pronominalización,la adquisicióndel

artículoo de los conectoreso modificadoresde relativo. Así, la evidenciamás

notableparaapoyarlas hipótesisfuncionalistas,vienede los estudiosdeadquisi-

ción de sujetoy del ordende palabras.

Los estudiosexperimentalesen los queBatesy MacWhinneybasansus conclu-

sionesy queofrecenmayorevidenciaparala hipótesisfuncional, seapoyanen la

adquisiciónde otrasestructurasasociadascon el tópico y el comentario.

Ya desdelos griegosexisteel debateentrelos analogistasy los anomalistas.Los

analogistas,juntocon Aristóteles,sosteníanquelas irregularidadesenel lenguaje

son rarasy quela abrumadoramayoríaderegularidadesestadeterminadapor la

razon.

Por su partelos anomalistas,incluidos los estóicos,sosteníanque el lenguajese

caracterizabapor la irregularidady la anomalíay queseaprendíasin gran apoyo

de las facultadesracionales.

Batessugiereque, en cierto modo, el debateserepitedos mil añosdespués.

Que el hechode que el niño acabecon un sistemade organizaciónsintáctica

arbitrariaesdiferentedequehaya comenzadocon él.

El funcionalismoofrece una descripciónde la ruta natural por la que llega a

estassoluciones.Estaruta implica unarelaciónforma-funciónquedebecontras-

tarseaúnmáscon evidenciaempírica.

Dentrode los modelosteóricosfuncionales,dondela sintaxisno esel subsistema

central,la organizaciónde los elementoslingúísticosseconcibecomoun entra-

madoorganizadoen unidadesestructuralescomplementarias(pero no con la

jerarquizacióngenerativa)dondeel funcionamientodel modeloobedecebásica-

menteal principio de la funcionalidadcomunicativa.Los modelosde notación

gramaticalideadospor Dik proporcionanuna representaciónde los conceptos

funcionalesbásicos.
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Comotodaslas notaciones,incluida la matemática,setrata de denominaruna

seriede conceptospor una partey de estableceruna seriedereglas de funcio-

namientoy definir su rangode operatividadpor otra. En estesentidono difiere

de la gramáticagenerativa.

Algunasde las unidadesfundamentalesde la gramáticafuncionalde Dik mere-

cen al menosunamencióncon el fin de demostrarcómoeseesquemaconcep-

tual, que actualmenterepresentauna de las alternativasmásseriasal modelo

generativo,relacionasuselementosconceptualesbásicosconsusreglasoperacio-

nales.

Dik esun discípulodirectode Anton Reichling y comodecimosestemodelode

análisisseinscribeen el grupo de solucionesalternativasal enfoqueformalista

del modelogenerativotransformacional.

La propuestade análisis partede las funcionespragmáticasde la Escuelade

Praga(Temay Apéndice,Tópico y Foco) y seelaboracon independenciade la

Gramáticadecasosde Filímore y de la Gramáticarelacional.

Los conceptosde “casosprofundos”de Filímore y las “relacionesgramaticales”

de la gramáticarelacionalposeenen comúnconlas funcionessemánticasy sin-

tácticasrespectivamentede la GramáticaFuncional deDik su consideraciónde

elementosprimitivos en la descripciónlingilística, haciendoinnecesariostanto el

componentecategorialcomo el transformacional.

Se puedeencontrarunacomparacióndetalladade las relaciones,especialmente

terminológicas,entrela gramáticafuncional de Dik y la gramáticasistémicade

Halliday en Mairal (1991).

La comunicaciónes la función central del lenguajeque es a su vez concebida

como“instrumentode interacciónsocial”, constituyendola interacciónverbaluna

forma deactividadcooperativay estructurada.
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Se trataríapuesde un modeloquetengaunaadecuaciónentreel cómoseorga-

niza internamenteunalenguay porquéseorganizade ésamaneraen concreto.

Comodice Dilc (1989,pag.6):

“...the quesdonof how a languageiv organizedcannotbe profitably

studiediii abstracdonfrom ¡he quesdonof why it iv organized¡he

way it 4, given ¡he communicadvefuncdonswhich it fullfils”

De estemodo, el modelo gramaticalen cuestión deberámostrar“adecuación

pragmática”,segúnla denominaciónde Dik; es decir, las propiedadesde las

expresioneslingúisticas que sean relevantescon respectoal modo como son

usadas.Y, deberáasimismomostraruna adecuaciónpsicológicaque refleje la

dicotomiacomprensión/producciónqueseconseguirámedianteunaconceptuali-

zacióngramaticaltripartita. Por una parte, como un modelo “productivo” en

términoscomputacionales,ademáscomoun modelo“generador”interpretativo,

analíticogramaticalmentey finalmentecomoun modelodealmacenamiento/de

elementosdememorizacióny de principios organizativosde los anteriores.

Estetipo de gramáticadescritoenesostérminospor Dik, deberápoderevaluar-

se en términospsicológicosy computacionales.

Así, el sistemade la lenguaestá regido por dos sistemasdereglas.Por un lado

las reglaspragmáticasquerigen la interacciónverbalcomounaforma de activi-

dadcooperativa.

Por otro, las reglassemánticas,sintácticas,morfológicasy fonológicasquerigen

las expresioneslingOisticas estructuradasutilizadascomo instrumentosen esa

actividad.

Las reglassemánticas,sintácticas,morfológicasy fonológicasson instrumentales

con respectoa las reglas pragmáticas,constituyendola pragmáticael marco

descriptivoglobal en queseencuadranla sintaxisy la semántica.
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A la hora de describir la organizaciónde una gramática funcional,elprimer

conceptoque semanejaesel de la predicación.(MartinMingorance,1988).

La predicaciónesel nivel centralde descripciónde la OF.

Es el resultadode aglutinar todos los tipos de información que se dan en el

marcopredicativo.La predicaciónseaplicaa un númeroapropiadodetérminos

que a su vez funcionancomoargumentosde esepredicado.

Los predicadosson expresionesque designanpropiedadesde las entidadeso

relacionesentreellas. A suvez los predicadosvienen descritosen el “lexicon”,

medianteunosesquemasestructuralesllamadosUmarcospredicativos”quecons-

tituyen el armazónde las predicaciones.Tambiénlos lexemassedescribenen el

lexicon.

En los marcospredicativos,queconstituyenestructurasabstractasabiertasy que

debenrellenarseconterminosparaformarpredicacionessubyacentes,sehayael

núcleode la representacióndel conocimientoque cadalenguacodifica de una

maneradeterminaday ademásotrasestructurasabstractasque representanlos

aspectosuniversalesde la organizacióndel conocimiento.

Los marcospredicativosson, pues, fórmulasque describenlos predicadosbási-

cos (predicadonominal,verbaly adjetival).

Estasfórmulas contienendistintos tipos de informacióncomola forma léxica, la

categoríasintáctica,el númerode argumentosquerequierey las restriccionesde

selección.

Los marcospredicativosseconviertenen predicacionesmediantela inserciónde

los términosapropiados.Los términoshacenreferenciaa entidadesdeun mun-

do real o imaginario.A su vez los términospuedenrepresentarsetambiénme-

dianteunafórmula.

En estenivel, todavíalas predicacionesno son expresioneslingilísticas. Paraque

lleguen a ser expresioneslingilisticas, deberánserles asignadasdeterminadas

funcionessintácticasy pragmáticas.Entoncesse convertiránen predicaciones

completamenteespecificadas.
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Estaspredicacionescompletamenteespecificadasdeberána suvez sersometidas

a un conjunto de reglas de expresión,acercade la forma ordeny entonación,

quelas convertiranen expresioneslingOisticas.

Mediantelas reglas de expresiónestaestructuraabstractaqueesla predicación

se convertiráen unaexpresiónlingtiística lineal de la lenguaen cuestión.

De estemodola gramáticafuncional searticulaen torno a tresgrandesejes.El

léxicon, con los marcospredicativosy los términos.Laspredicacionescompleta-

menteespecificadasy las reglasde expresión.

Estasreglasde expresiónconstituyenconjuntoscomplejosde reglasde naturale-

zamuy diversaquedeterminanla estructuradetresgrandesbloquesen la cons-

trucciónde las expresioneslingOisticas.

Por otra parte, esta información fundamentalde la predicaciónque se halla

contenidaen las unidadesléxicas, esunainformacióntanto a nivel paradigmáti-

co comosintagmático.

Además,parala construcciónde predicacionesse extraedel léxicon el lexema

verbalcorrespondientequevieneprovistodetodala informaciónnecesariapara

su comportamientosintácticoy semántico.

Se trata puesde un sistemanotacional que debe recogerlas interrelaciones

existentesentreel léxico, sus característicassemánticaspor un lado y por otra

parte,las restriccionespragmáticasqueseimponena la organizaciónsintáctica.

Y esésta,en nuestraopinión, la validez fundamentaldel modelo funcional.El

ser un intento sólido de ofreceruna representaciónformal del funcionamiento

de las restriccionescomunicativasdel lenguaje.

Y es por ello, que estemodelo, o más en general los modelosen esta línea,

puedenser máscoherentescon una idea funcional del aprendizajey con una

representaciónde los contenidosdidácticosbasadaen las necesidadescomunica-

tivas delalumnoo lo queeslo mismo,máscoherentecon un modelode syllabus

abierto.
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Lasdos grandeslineasde pensamientolingiiístico en estesiglo, el generativismo

y el funcionalismo,por utilizar etiquetasque cubrenlineasde pensamientolin-

giiístico no siemprefáciles de etiquetar,han aportadodiferentesmanerasde

acercarsea la investigacióny han dadolugar a distintos núcleosde interés.

Es de destacarque fueronprecisamentelas afirmacionesde Chomskysobrela

adquisición del lenguajeen el niño lo que despertógran partedel interésen

estecampode la lingilística aplicada.

A continuaciónseintentaesbozarcómoy enquésentidodiferentesperspectivas

en el terrenoteóricohanmarcadoel desarrollodede la investigaciónen lingilís-

tica aplicada.

Lightbown y White hacenun recorridopor la investigaciónsobre adquisiciónen

el que concluyenque cualquierteoría de la adquisiciónlingúistica deberáser

modulary en la quela descripciónde la gramáticadeberáser uno,entrevarios,

desuscomponentes.

Algunos modeloslingOisticostienencomo objetivo la descripcióny clasificación

de las lenguasy se quedanen estadescripción.Otros modelosvan másallá y

hacenunaserie de asuncionesque inciden directamenteen la investigaciónso-

bre la adquisición.

La primerade estasasuncionespostulaquelas reglas lingilísticasseinternalizan

en una especiede gramáticamentalde modoque cuandolos lingúistaspropo-

nen unaregla, éstarepresentael conocimientolingúísticonaturalde los hablan-

tes y sepuedeetiquetarcomo“competencia”.

El segundotipo de asuncionesimplica queuna teoría lingñística debeaportar

algunaexplicaciónacercadel “cómo” los niños adquierenunalengua.

La investigaciónque se llevó a cabo hastalos añossesentarefleja en general

posicionesestructuralistasdondelas generalizacionesseefectuanapartir de un
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análisis minucioso de los datos.Los análisis se concentrabanen los aspectos

fonéticosy morfológicosdel lenguajee ignorabanampliamentela sintaxis.

El primermodelo lingñísticoquesepuedevincularpropiamentea unateoríadel

aprendizaje,tanto generalcomo específicamentelingúistica,es el modeloestruc-

tural. Hastalos añossesentael aprendizajeseexplicabaen términosconductis-

tas y el aprendizajede las lenguaso másexactamente,su enseñanza,respondía

al modeloaudiolingualquederivabadel behaviourismo.

Parala mayorpartede las teoríasdeadquisicióndelmomentoel principal obje-

tivo eradar cuentadel desarrollolingúístico a lo largo del tiempo. De acuerdo

con las teoríasderivacionaleslas estructurasmáscomplejasemergeríandespués

quelasmássimples;por ejemplo,las interrogativaso negativasemergeríanen el

lenguajeinfantil con posterioridada las afirmativas.

La investigaciónde eseperíodono consiguiódemostraresepunto. Lo cual no

tienenadade extrañopuesseríanegaralgo tan evidentecomo queun niño de

uno a dos años,al aprendera hablar,no hacepreguntaso no niegacosas,que

sólo producefrasesafirmativas al principio y que es luego cuandoaprendea

preguntaro a negar. Como si no tuviera necesidadde hacer todasesascosas

desdequeempiezaa hablar.

Si bien las teoríassobre adquisiciónpropiamenteno estándirectamentemarca-

dasporlas tendenciasestructuralistasdel momento,sí estánfuertementeasocia-

dasa las teoríasconductistasdelaprendizaje.Parael conductismola adquisición

lingaisticaesfundamentalmenteun problemade adquisiciónde hábitosverbales

construidosobrela basede la pruebay el error medianteimitación y refuerzo.

No se considerabaque tuviera unadificultad especialquefueramásallá de la

queimplica cualquierotro tipo de aprendizaje.

Entre estosaños,de los 40 a los 60, la mayor partede la investigaciónfué lleva-

da a cabopor psicólogosy educadorescuya principal preocupacióneraestable-
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cer una normasde desarrollolingilístico adecuadasa la edadde los niños. La

única diferenciaconel períodoanterioresquela investigaciónde los añoscin-

cuentase basabaen gruposfrente a la investigaciónprecedenteque se había

concentradoen el estudiode individuos.

La apariciónde la gramáticatransformacionalde Chomskycambióradicalmente

el panoramade la investigaciónenestecampo.La teoríade Chomskydiferíade

todaslas demásen queveíael lenguajecomoel outputde un sistemade reglas,

unaespeciede gramáticainternalizadapor el nativo de modono conscienteque

le permitíala produccióncreativade alocuciones.Ademásargumentabade for-

ma convincentequelas teoríasconductistasno explicabancómoel niño llegaba

a adquirir el complejosistemasintácticode la lenguamaternaestandoexpuesto

a unos datos degeneradose insuficientes.La solución que Chomskypropone

parael problemade la adquisiciónde la gramáticapor partedelniño esla exis-

tenciade un componentelingOistico innatoconformadopor unaseriede princi-

pios universales.Así, el LAD Lan2uageAcpuisition Device es un mecanismo

destinadoa atemperaro limitar el númerode conjeturasque haceel niño al

intentardar sentidoal input lingílístico al queestáexpuesto.

La mayor partede la investigaciónde esteperíodose concentróen calcular las

reglastransformacionalesde cadalengua;especialmenteen inglés.

Lasprimerasreglastransformacionaleseranpoderosas,complicadasy no restric-

tivas y lejos de resolverel problemade la adquisiciónlo complicabanaúnmas.

La investigaciónsobre adquisiciónquetuvo lugar en los sesenta,aunqueinspira-

da en las estructurasinnatase internasde Chomsky se realizó con métodos

descriptivosconvencionalesy sediferencióde la anterioren el importanteavan-

ce tecnológicoquepermitió la incorporacióndel magnetofón.Esto supusouna

mejoraen la fiabilidad y precisiónde los datosrecogidos,la posibilidadde volver

una y otra vez sobre lo grabadoy por último la posibilidad de recogerunas

muestrasde habla de los niños razonablementeamplias.
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SegúnChomskyla facultaddel lenguajeesunafacultadmentalindependientey

va másallá de los principiosgeneralesdel aprendizaje(1988,pag47) cuyaexis-

tenciacuestionaabiertamente:

“Es dudosoque los mecanismosgeneralesde aprendizaje,si es que existe

alguno, desempeñenun papelimportanteen el desarrollode nuestrosistema

de conocimientosy creenciasacerca del mundo en que vivimos -nuestros

sistemascognitivos”.

Chomsky identifica la gramáticauniversal con la facultaddel lenguaje (1988,

pag.57).

IULa gramática universal sepropone formular los princz~iosque rigen la

operaciónde la facultaddel lenguaja La gramáticade una lenguaparticu-

lar da razón deestadode la facultaddel lenguajedespuésqueha sido ex-

puestaa los datosde la experiencia;la gramáticauniversales una aplica-

ción delestadoinicial de la facultaddel lenguaje,anterior a cualquierexpe-

riencia

ParaChomskyla adquisiciónde la gramáticaeraun problemaa resolver.Peroa

pesarde que fué él quienplanteóel problemade la necesidadde una explica-

ción para el problemamencionado,la mayor partede la investigaciónde este

momentodentro del campo de la gramáticatransformacionalse concentróen

calcularla serie de reglas transformacionalesposiblesparacadalengua,espe-

cialmenteen inglés.

Sinembargo,los análisiscontinuaronsiendodistribucionales;orientadosa inferir

clasesde palabrasy privilegios de apariciónde lasmismas.

El énfasisde la investigaciónsecentrabaen la sintaxistemprana.

Se analizabanlos datosseparandola formadelsignificadoparallegaragenerali-

zacionesquepermitirancaracterizarel conocimientosubyacentedel lenguajeen
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el niño. Lo que eramáscaracteristicamentechomskianoerala ideadedescribir

esosdatosen términosde reglasgenerativasque debíanhabersido internaliza-

daspor el LAD.

Tres equiposde investigaciónllegaron a conclusionessimilares acercade las

“reglasde formación” subyacentes.

Por unaparte,los niños eranconsistentescon respectoa los tipos de oraciones

que producían,ademásniños distintosse comportabande forma similar y por

último producíanoraciones“creativas”,esdecir, queno podianhaberoídoantes

en su entorno.

Estas investigacionesvinieron a reforzar la idea chomskianade existencialas

estructurasinnatassubyacentesa la adquisiciónlingOistica.Eran,en su opinión,

una pruebafehacientede queel niño hacemuchomásqueimitar lo queoye y

queno seaproximaal modeloadultomedianteun procesoconductistade prue-

ba y error.

El efectofundamentalde las teoríaschomskianasenel campode la psicolingOís-

tica fué queintrodujo un nivel mássofisticadode descripcióndel lenguajeinfan-

til.Esta descripciónincorporabala noción del niño comoun “usuario de reglas”.

Y de ahí la posibilidad de explicar el uso creativo del lenguaje o los errores

comolas sobregeneralizaciones,queotros autoresexplican como fasesde inter-

lengua.

Sin embargo,la cuestiónfundamentalde cómoseadquiereunalenguaseguía,y

en gran partesigue,sin resolverse.

Los investigadoresde la adquisiciónlingilísticaprocedieronde inmediatoa tratar

de demostrarque las estructurasmás simplesse adquirían primero y las más

complejascon posterioridada aquellas.De estemodoestructurasinterrogativas

o negativasseadquiriríandespuésde lasafirmativas.Sinembargo,la realidadde

la observacióndemostróser muy otra.
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La investigaciónen estecampo seseparóde los modelosgenerativosy trató de

encontrarmodelosteóricosmásglobales,queincluyeranel uso lingOistico, por

ejemplo.

Asi, seempezóa considerarotra forma de ver las cosasy seempezoa pensar

con Hymes que la competenciacomunicativaimplica algo másque el conoci-

miento de un sistemadereglas.

De estemodola investigacióntrató debuscarteoríasde la adquisiciónlingOísti-

ca másglobales,que incluyeranel uso lingúistico adoptandola perspectivade

Hymes(1972).

Por otra parte,tanto lingtiistas comoinvestigadoresdel lenguajeinfantil busca-

banuna aproximaciónmásamplia quela puramentelingflística y veíanque el

análisisdebíatenerencuentael significadoademásde la forma (Bloom, 1972).

AlgunosinvestigadorescomoBowerman(1973) comenzarona analizarsusdatos

desdela perspectivadela gramáticade casosdeFillmore y empezarona cuestio-

nar los principios generativosy a sugerir que el lenguaje infantil se analizaba

mejor en términosde contenidoy que el niño no tenia ningún tipo de conoci-

miento previo de estructurassino quemásbien operabaen términosde catego-

ríassemánticas.

Así, segúnSchlesinger(1971) las frasesque los niños producenno estabanfor-

madaspor sujetosy predicadossinopor agentesy acciones.

En estamismalíneaotrosestudiososdelmomentocomoGruber(1967)analiza-

ron lasalocucionesinfantilesdesdeel puntodevista pragmáticodeconstruccio-

nestipo tema - rema.

Hacia el final de la décadade los sesentasurgeuna línea de investigaciónque

explicabalas secuenciasde adquisiciónen términoscognitivos: el niño codifica

anteslo queentiendeprimeroy es el desarrollocognitivodel niño lo quemode-

la y determinalas frasesqueproduce.
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La lineade influenciadePiagetsehacesentiren los primerostrabajosdeSlobin

por ejemplodondeel desarrollocognitivo generalseconsideraque puedeexpli-

cartambiénla adquisiciónlingOistica.

Otra línea de investigacióncontemporáneaa la anterior explica la adquisición

lingOistica graciasal tipo de lenguaje especificosimplificado que empleanlas

madreso cuidadorasdondeseproduceun tipo de interacciónespecífica.

El llamadofuncionalismoabríaunaamplia gamade orientacionesteóricasque

iban desdela psicologíaa la lingOistica.

Batesy MacWhinneypor su parte, ofrecieronen 1981 unaserie de puntosde

discusiónrelevantesy sobre la ideade que el desarrollolingOistico seapoyaba

en las funcionescomunicativasy en las restriccionesde procesamiento.Sin em-

bargo,no rechazabanel que existanciertaspredisposicionesinnatasen el niño

que le permitanadquirir el lenguajeal igual que otros aspectosdel desarrollo

humano.

En lo quesediferencianestastendenciascognitivas(queadmitenunaspredispo-

sicionesgenéticasinnatas)del innatismo chomskiano,es en que estosúltimos

sostienen,no que el lenguajeseauna facultadcognitivaespecíficade la especie,

sino queesla única queno puedereducirsea otrasfuncionescognitivas.

Por su parteel funcionalismoy las aproximacioneslingOisticashan confluido en

un interéscomúnacercade cómose relacionael conocimientolingflístico conel

procesamientode datos.

Precisamenteuno de los problemascon los que seenfrentael aprendizde una

lenguatanto maternacomoextranjeraesla necesidadde procesarun input sin

el cual no haygramáticaposible.Algunos de los principiosoperativosde Slobin

(1973, 1985) serefierenprecisamentea ésoy sedefinencomointerlingúisticosy

universales.

Sin embargo,los principios de procesamientouniversalesde Slobin son muy

distintos de los principios innatos de Chomskyy las posicionesde ambosson

bastanteincompatibles.
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Por su parte,Lightbown y White (1988) proponenque los dos tipos de princi-

pios interactuáran.Porunaparte,intervendríanprincipiosuniversalesde proce-

sarnientoqueestaríanimplicadosenel procesamientoinicial y posteriormentese

aprovecharíanlos principios lingtiísticos innatos.

En los últimos setentay primeros ochentala gramáticagenerativacambió el

énfasisde las reglasgenerativasa unaseriedeprincipios universalescomunesa

todaslas lenguas.Aún cuandoel términoLAD seha abandonado,los lingOistas

se han centradomásen la cuestiónde quétipo de conocimientoinnato puede

ayudara explicarla adquisiciónde la gramáticay puedeayudara descubrirlas

propiedadesde la gramáticauniversal.

Los últimos desarrollosde la gramáticagenerativaserefierena la interacción

entrela lenguaa la queel niño estáexpuestoy la gramáticauniversalmediante

la incorporacióndel conceptode variaciónparamétrica(Chomsky,1981 a y b).

Estaúltima versiónde su teoríapropugnaque existenun númerolimitado de

opciones,llamadosparámetros,a los que sesumanunosprincipios invariables

asociadosa la gramáticauniversal.Así, cadaparámetroestáasociadocon un

número de propiedadesdentro de cada lengua concreta.Unparámetrosería

como un interruptorque dependiendode su posición dá lugar a consecuencias

diferentes.El ejemplo,yaclásico, esel de las lenguaspro-drop comoel español

o el italiano que puedenomitir el pronombresujeto, frente a las que no son

pro-dropque no puedenhacerlo.

Segúnesto, en el procesode adquisiciónlos datosde la lenguaque seván ad-

quiriendodisparanel establecimientode los parámetrosapropiadoscon todas

las consecuenciasque esto implica. Puede,sin embargo,haberciertosparáme-

tros con un entornono-marcado.Incluso,segúnHyams,el niño queaprendesu

primeralenguaadoptaríaesteentornono marcadolo cualexplicaríapor quélos

niños que aprendeninglés como su lenguamaternacon frecuenciaomiten el

sujetoen las fasesiniciales.
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Porotro lado,en lo queserefiereespecíficamentea la influenciade los modelos

lingilísticos en los diferentestipos de instrucción, los modelos estructuralistas

antesde los añossesenta,dieronlugar anumerososmétodosde enseñanzatodos

ellosbasadosen las ideasconductistassiendoel máspopularel audiolingual.El

modelodel CHA (ContrastiveAnalysis Hypothesis)deLado (1957)propugnaba

que los alumnosaprenderíanconmásfacilidad aquellasestructurasquefueran

similaresa lasde suLi y tendríandificultadesconlasquefueranmásdiferentes.

Este planteamientotodavíasepuedesostenerpero por razonesdistintasdistin-

tasa las propuestaspor Lado,másen la línea del aprendizajesignificativo y de

los schematade Anderson.

La investigacióndeesteperiodosecentróenestudioscontrastivosde las lenguas

parapoderpredeciráreasde dificultad en el aprendizaje.

Sin embargo,la investigaciónacercadel lenguajeespecíficodel aprendizde L2

no comenzóhastael final de la décadasiguiendoun articulo muy polémico de

Corderdel año67 en el quesugeríaquelos erroresdel aprendizde la L2 refle-

jabanuna auténticacompetencia,si bien transicional.Los erroresdel aprendiz

eranunaventanaabiertaa la situaciónde adquisicióndel aprendiz.

Estaideadeunacompetenciatransicional,muy productivaenestecampode la

adquisiciónde la L2, fue desarrolladapor Selikerya en 1972 cuandoelaboróel

conceptode interlenguay fue igualmentedesarrolladapor Adjemian en el 76 al

emplearla gramáticatransformacionalparaexplicarla competenciatransicional

del aprendizde L2.

La investigaciónen L2 fué máslejos a la horade asimilaro aceptarlos universa-

les lingiísticos.

Dentro de estamismaperspectivagenerativa,Dulay y Burt (1974)propusieron

que ambostipos de adquisicióneran similaresy ambosimplicabanprocesosde

construccióncreativa.
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Cuandoen 1981 Krashenpublica SecondLanmla2eAcauisition and Second

Lan2ua2ePerformanceseguidade Lan2ua2eTwo planteala distinción entre

adquisicióny aprendizajey todavíasostienequeel LAD operaenla adquisición

de la L2 y que los principios de la gramáticauniversalson aplicablesa este

aprendizaje.

Comolos estudiosde Dulay y Burt y de Krashendelaño 74 sugeríanqueexiste

un ordende adquisiciónde morfemasregulary quelos estudiosposterioresde

análisis de datosno parecíanconfirmar estahipótesis,sino másbien que los

aprendicesde L2 seguíanun orden similar independientementede su lengua

materna,sellegó al postuladode queexiste un ardennaturalde adquisiciónde

la L2.

Mientrasqueel supuestoordennaturalexplicabadeterminadotipo de compor-

tamientono habíauna teoría lingiiística disponible,alternativaa la generativa,

quefueraaplicable.

Clashen,desdela perspectivagenerativa,trata de establecerunateoría al res-

pectoaunqueno lo hacehastalos años90 cuandosostienequeexistendiferen-

cia fundamentalesentre la adquisiciónde la Li y de la L2 segúnla cual los

principios parametrizadosde la Li sepierdenen la adquisiciónadultade la L2

y los principios establesde la GU sólo seencuentranpresentesen la adquisición

de la lenguamaterna.Además,lo quequedaen los aprendicesadultosson sólo

los principios fijos de la gramáticauniversaly las consecuenciasdehaberejerci-

do las opcionesparamétricasen la Li junto conlas estrategiasde aprendizaje

no vinculadasa la GU. Sostieneconfuerzaqueno existeun restablecimientode

parámetrosen la adquisiciónde la L2. y en todo ello semuestracompatiblecon

las posicionesde Lydia White de quela gramáticadebejugarun papelmodular

pero no centralen unateoríade la adquisición.
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Por su parteRutherford,aunquedesdeunaperspectivasimilar adoptaen sus

últimas aportaciónesuna posición más funcional al cuestionarla G.U como

fuenteúnica de todo conocimientoprevio en el aprendizajede una segunda

lengua.Por otra parte, al proponerque el procesode aprendizajecuandodos

unidadeslingúisticas,a cualquiernivel compitenpor la significatividado de la

funcionalidadde la otra, estátambiéncediendoen susposicionesinicialmente

másgenerativas.

Del mismo modo, explica aspectosde la interlenguaen términosde quela in-

fluenciadela adquisiciónde la primeralenguahacequeel aprendizde la segun-

da lenguano se atengaal principio de “un significado,unaforma” (“uniqueness

principle” de Pinkero el “competitionmodel” de Mac Whinneyque comparten

estaidea)porqueal haberaprendidoantesotra lenguatienenya experienciade

que éstono esasí, al menosparados lenguas.

Es decir, el generativismoen sus versionesmaso menosfuertes,da lugar a un

tipo de investigaciónempíricaque, a partir de la basede haberencontradoun

ordensimilar en la adquisiciónde la L2, trata dereforzarla ideade la existencia

de los principios generalesy la actuaciónde los parámetros.

Por otra partelos modelos funcionaleshan producido lineas de investigación

mas tendentesa demostrarque el lenguaje,como sistemade transmisiónde

informaciónentroncacon las estrategiasgeneralesde procesamientoy transmi-

sión de la misma.

Si por unaparteseobservaquelos modeloscognitivosanalizadosvanavanzan-

do enel sentidode ir incorporando,primero elementossemánticosy, posterior-

mente,aspectospragmáticoso contextualesparaintentarofrecerunaexplicación

cadavezmasafinadade los procesosgeneralesde aprendizaje.

Si, además,pareceabrumadorala evidenciade que, tanto las lesionescomola

estimulacióneléctricade determinadasáreascerebralesproducetrastornossin-

tácticosy léxicos importantes.
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Si, igualmente,la propiaconfiguraciónneuroanatómicadel cerebroesmoldeada

por la influencia del entorno,como lo es el propio procesamientodel input

lingfiistico, sesostieneaquíla hipótesisde la necesidadde un modelo lingOistico

quecontemplecómoel entornova modificandoy definiendolos distintosniveles

de organizaciónfonética,morfológica,sintácticay semántica,y queseacapazde

dar cuentadel funcionamientode éstos.

Así, seríanlos modelospragmáticosy funcionaleso másen generalla lingOistica

del texto, los candidatosmasplausiblesa estetipo de explicación.
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1.3. Diferentes teorfas del aprendizaje de la Li y de la L2

En realidadno sepuedesepararesteapartadodelanteriorya que,habitualmen-

te, las teoríasde adquisiciónde la L2 estánmuy relacionadasconlas teoríasde

adquisiciónde la Li. En el casode las teoríaspróximasal generativismoporque

de una u otra forma tratandevincular los estadiosde adquisicióna la adquisi-

ción de reglasgenerativaso a la relaciónde estaadquisiciónconla GU.

En el casode las teoríasfuncionalesporqueel panoramade adquisiciónde la

L2 se relacionacon estrategiasgeneralesde aprendizajede la Li. Hay alguna

teoríaquesebasaensupuestossociológicosmásgeneralesperoqueno dacuen-

ta de losproblemasespecíficamentelingOisticosqueseplanteanenesteaprendi-

zaje.

Esteapartadopuestrata de ampliar la secciónanterioraportandoalgunosele-

mentosteóricospararespondera la preguntade en qué medidala L2 se ad-

quierey en quémedidaseaprende.

HastaqueChomskypublicó Linguistic Structuresen 1957, la ideaimperanteera

que las lenguas,tanto maternacomo extranjera,se aprendíanconformeal es-

quemageneralde aprendizajequeseconsiderabaválido en aquelmomento.Es

decir vía pruebay errory vía estímulo-respuesta,refuerzo/castigo.

Era el momentode las teoríasaudiolingualesdel aprendizajedel lenguajebasa-

dasen el conductismocomo modelogeneraldeaprendizaje.

Esta ideafue cuestionadapor Chomskyal proponeréstequeel lenguajesead-

quiriría mediantemecanismosespecíficos,incluso con unalocalizacióncerebral

propia y característicamentelingOistica.

Chomskyno sólo cuestionólos principios conductistassino que propuso una

alternativadiferenteal postularun mecanismode adquisiciónde la lenguama-

ternainnatoy específicamentelingOistico, con leyes de organizaciónpropias y

queademásrespondíaal esquemade unagramáticauniversal.
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En cuantoa la adquisiciónde la lenguaextrajerala escuelagenerativamantiene

que el ordende adquisiciónde las estructuraslingQísticases similar al ordende

adquisiciónde las estructurasen la Li.

Sin embargo,posteriormentesetrasladóel interésmáshacialas teoríascogniti-

vas (J.Anderson1980; McLaughlin, 1978y 1987), tambiénen oposicióndirecta

al beheaviorismoen la medidaen queenfatizael papeldel procesomentalin-

ternofrentea la conductaexternaobservable.

Las teoríascognitivastratande explicar tresaspectosfundamentalesdel conoci-

miento:cómoseestableceel conocimiento,cómoseautomatizay cómolos nue-

vos conocimientosseintegranen los sistemascognitivosexistentes.

Se basafundamentalmente,como sehavisto en la parteanteriorde estetraba-

jo, en la investigaciónsobre procesamientode la información.

Una de las distincionesclave que proponees la diferenciaentreconocimiento

declarativoy proceduralcomoya hemosvisto.

Las teoríascognitivasaplicadasa al aprendizajedel lenguajemantienenqueel

procesopor el cual se internalizan los nuevosconocimientoses diferentedel

procesoporel cualseconsiguecontrolaresosconocimientos.Los nuevosconoci-

mientosqueimplicanel saber~~que, sonconocimientosde tipo declarativomien-

trasque el conocimientoautomatizado,el saberlUcómoil esconocimientoproce-

dural. Así, muchosde los erroresque cometenlos alumnos no son debidosa

falta deconocimientodeclarativosino procedural.

Los planteamientoscognitivosproporcionanunaexplicaciónmuchomásconvin-

centede la adquisiciónlingilística quelas teoríasdel aprendizajeaudiolinguales;

y sobretodo mucho máscompleta.

Esto esasíporquetratade dar cuenta,no sólo de los procesosobservablesco-

mo sucedíacon el conductismo,sino tambiénde los procesosmentalesdel

aprendiz.
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Sin embargo,comopuntualizaEllis(1990)el cognitivismono ofrecebuenasexpli-

cacionesde aspectosimportantescomoel hechode la existenciade regularida-

des remarcablesen la secuenciadeadquisiciónde conocimientosde la L2 en el

aula.

Bajo la influencia de Chomsky, pues, los principios generalesde la psicología

asociacionistaempezarona cedera la presiónde teoríasmásmentalistasque

enfatizabanla importanciadelconocimientoinnatodel aprendizy de la contri-

bución de éstea su procesode aprendizaje.El aprendizestabadotado de una

gramáticamentaly universalqueconstituíasu competenciay quesubyacíaa su

comportamientolingtiistico.

La escuelagenerativasostienequeel conocimientolingilístico esunacaracterís-

tica específicamentehumanae innatay que el aprendizajede la L2 esbásica-

menteunaampliaciónde la aplicaciónde los principiosgenerativosde la Li. El

aprendizajelingilístico no forma partede ningúnsistemamásgeneraldeapren-

dizaje sino que seajustaa mecanismosde adquisiciónespecíficamentelingiiísti-

cos (LAD). Si bienescieno quequemasrecientementeChomskyya no mencio-

na el LAD.

Frente a estasposiciones,las posturascognitivas de las cualesel modelomás

completoesel de Bialystok (Bialystok, 1979; 1982; 1983, 1988; Bialystoky Shar-

wood-Smith, 1985) sugierenque el código lingiiístico y las propias estructuras

lingúísticasson almacenadasy recuperadasenbastantemedidacomo cualquier

otro tipo de informacióny su aprendizajerespondea lasmismaspautasdecual-

quier aprendizajecomplejo.SegúnAnderson(1983, pag.398),

“hay muypoca evidenciaqueapoyela idea dequeel aprendizajedel

lenguajeesun sistemaúnico.”
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De estemodo,si sedespojaal lenguajede su estatusde sistemaespecificode

aprendizajecomo pretendela tradición generativa,en el sentido de que el

aprendizajede la L2 seauna ampliaciónde las reglasgenerativasuniversales,la

alternativacognitivaparecela másplausible.

El modelodeBialystoky BialystokSharwood-Smith(1988),estápuesbasadoen

la idea de queel aprendizajedel lenguajey de otrashabilidadesestávinculado

y que la mentehumanaprocesala informaciónlingtiística de unaforma similar

al restode la información.

Entoncesel progresivodominio de la segundalenguase va produciendocon

referenciaa dosdimensiones.Poruna parteconreferenciaa un elementoanali-

zadoy por otra conreferenciaa un elementoautomático.

En el primerosetieneencuentahastadondeel aprendizdeL2 es conscientede

su propioconocimientono analizado,esdecir, en las fasestempranasde adqui-

sición, el aprendiztodavíano esconscientede la estructuray organizacióndesu

propio conocimiento.Esto sólo esposiblea medidaquesusconocimientosvan

aumentando.

Sin embargo,Bialystokinsiste en queel gradodeanálisis no va unido al grado

de concienciaciónlingúística y no estárepresentadode forma explícita en la

mentedel hablante,aunqueel conocimientoanalizadohaceposible el conoci-

miento articuladoy metalingilistico.Es, enrealidad,un procesode reestructura-

cionessucesivas.

En cuanto al factor de automatizaciónBialystok lo une, como es lógico a la

práctica.

Además,como el desarrollosimultáneode ambosfactoresesdifícil, el aprendiz

sesueleconcentraren uno o en otro. De ahí la gran variabilidadde itinerarios

deaprendizajeen la U.

Posteriormente,Byalistok (1990,Pag.2)dice que,
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IUSecoM languagelearnersmustbuild on existingframeworksdeve-

lopedto addressrelatedproblemsin other areas.Thesereíated areas

includefirst- lang,uageacquisitionandcommunicationand, perhaps

moremat~inally cognitiveproblemsolving”

En unalínea similar, McLaughlin & Harrington(1990)por su partehacenuna

separaciónentredos tipos diferentesde aproximaciones.

Así, por unaparteestaríala línea o líneasrepresentacionalesquesecentranen

describir la naturalezay organizacióndel conocimientode la L2 y cómo este

conocimientoestárepresentadoen la mentedel aprendizdeL2. Y por otro lado

estaríanla líneao lineasquesesitúandentrodelcampodelprocesamientode la

información.

Estaslineasde acercamientoal problemase centranen la integraciónentrelos

procesosperceptivosy cognitivosy en la integracióna su vez de éstoscon el

conocimientode la L2. Es decir, en el primer casoy tal como sucedeen la in-

vestigaciónen Li seestáintentandouna descripcióndel producto, por así lla-

marlo, mientrasqueenel segundocasoseintentadarunaexplicacióndelproce-

so.

En el primer caso,comohemosvisto, la lingilística generaltratade ofrecermo-

delosmáso menosdescriptivosde lo que esel lenguajecomo sistema.Y una

buenadescripciónlingúistica tendránecesariamentequeconsiderarque las re-

glas estructuralesno son un fin en si mismas; ni siquieraun punto de partida,

sino que estánal servicio de la finalidad primeradel lenguajequees la comuni-

cación. Por tanto cualquiersupuestaGU, en el casode que sepuedallegar a

demostrarquetodaslas lenguasdel mundoobedecena unosprincipios y pará-

metroscomunes,tendráuna organizacióninterna supeditadaa la finalidad co-

municativa.Algo tanviejo como quela funciónhaceal órgano,dicho llanamen-

te.
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A nuestroparecer,quizáspodriámosapuntarque una gramáticauniversal,que

fueraoperativaen la adquisiciónde la Li y de la L2, deberíaser algo extrema-

damentesencillo. No necesanamentemuy abstracto.Algo así, como principios

del tipo “Hay palabrasquevalen porquenombranacciones”,“Hay palabrasque

valen porquenombrancosas,maso menosconcretaso abstractas”,“Hay palabras

-o trozosde palabras-que no significan naday quevalen porquerelacionanlas

anteriores”,“Lo másimportantese dice antes”, ILo menosimportantese dice

después”,“Yo, el hablante,decido lo que esmás importanteparamV’, “El que

me oye sabeeso”,y poco más.Estetipo de informacióncomprenderíaunacom-

binacióndevaloresfuncionalesy formalesy su organizaciónoperacionaldebería

responderpor así decirlo, a un sistema de regias de procesamientoy de

aprendizajegeneralesy comunesa al procesamientogeneralde la informacióny

con leyes internaspropiascaracterísticasdelsistemalingñístico.

Este tipo de GU tendríaque sertambiénextremadamentepráctico.

Algo muy enla linea de lo queya Slobinproponíaen 1973 (pag.187 y ss) cuan-

do decía que el corségenerativoimplicaba la necesidadde encontraralguna

suerte de universaleslingtiísticos. En este sentidomanteníaque,efectivamente

existe un cierto ordenconstanteen la adquisiciónde las estructuraslingOisticas

del quesepuedehablaren términosde complejidadsemánticay cognitiva,pero

que la propia complejidadlingOisticajuega un papelimportante.Poreso Slobin

decíaquelos esquemasformalesmasfácilesdeaprenderseaprendenantes(Slo-

bin, 1973, pag. 181 - 189).

En lo que tiene el lenguajede habilidad humanaespecíficarequieretambién

una explicaciónde cómo seadquiere estahabilidado destrezay de cómofun-

ciona su procesamientoy manejoen el propio cerebro.

Una buenateoríade la adquisiciónde la L2 (Como de la Li) quizánecesiteuna

combinaciónde ambascosas,unadescripcióndel productoy unadescripcióndel

proceso.
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Los modelos representacionalesdescritospor McLaughling (1990) tratan de

describirel conocimientolingñísticodelhablante,la naturalezay organizaciónde

esteconocimientoy su representaciónen la mentedelhablante,y engeneralse

centranen dos dominios: la organizacióndel léxico bilingUe y los principios es-

tructuralesde la comprensióny de la producciónlingílística de la L2.

Con respectoal léxico, la cuestiónprincipal seha centradoen si el léxico de la

primeray de la segundalenguasealmacenanjuntoso por separado.La hipóte-

sis de un almacenamientounitario mantienequeel sistemade almacenamiento

devocabularioesúnico aunquecondos representacionesléxicas:cadapalabray

su correspondientetraducción.

Por su parte, la otra hipótesisde un almacenamientoindependientepropone

que la lexicalizaciónbilingOe se basaen sistemasléxicos separadosparacada

lengua.Paradis(cit. McLaughling, 1990)proponeun sistemade almacenamiento

integradoen el cual cadapalabrasealmacenaen léxicos separadospero estre-

chamenterelacionados.

Dentro de los modelos de adquisiciónrepresentacionales,la línea generativa

mantiene,comohemosvisto, quela adquisiciónde la L2 siguebásicamentelos

mismospasosquela adquisiciónde la Li. Es decir el procedimientode aplica-

ción o extensiónde reglasgenerativases en esenciael mismo.

Hay versiones más o menos radicales de esta posición. Sin embargo,

MacLaughlin,en la línea 5. Félix, opinaquehaybastantesposibilidadesde que

exista una especiede GU disponiblepara el adulto que aprendeun segunda

lenguaaunquesometidosa estrategiasde procesamientomásgenerales.

Lo que McLaughlin llama el modelode competición,esun modelode adquisi-

ción funcionalistay esteautor serefierefundamentalmentea la versióndel año

1982. Estemodeloesun modelopsicolingOísticoen el quelos principiosestruc-

turalesdel lenguajeestánrepresentados,no entérminosde reglas,sinomásbien
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de representacionescartográficas(mappings)de las formas estructuralesque

dan cuentade las distintasfuncioneslingúisticas.

En cadalenguaparticulara cada“mapping” de forma-función sele asignaun

determinado“peso” en función de su mayor o menoruso y la información que

utiliza el hablanteparadecidir quéforma va a emplearparaexpresardetermi-

nadafunción esdenominada“clave” cue. Las IUclavesI~puedenvariaren disponi-

bilidad y fiabilidad. Las “claves” puedenserel ordende palabraso la oposición

animado-inanimado,por citar las que cita McLauhglin.

El puntocrucial paravalorarestemodelode adquisiciónno estribaen su cohe-

renciateórica,queya sehavisto enel puntoanterior,sino másbienen estable-

cer unatipología de clavesquea su vez examinaráquéclavessonmásimportan-

tes parala comprensiónde las oracionesde una lenguay cómo ciertasclaves

caenbajo un control estratégicoa medida que va aumentandola fluidez del

hablante.

El tercermodeloqueMcLaughlin incluye dentrode los denominadosrepresen-

tacionalesesel denominadoconexionista,propuestopor Schmidt.

La propuestaconexionistaesquela información secodificaen un gran número

de“nódulos” altamenteinterconectadosy querecibenunaactividadexcitatoriao

inhibitoria en sus“arcos” (determinadazonaneuroanatómica).Las representa-

cionesmentalesde las reglas son ficcionesmáso menosconvenientes.Los au-

ténticosprocesoscausalesen la adquisiciónlingúísticay en el uso lingOistico son

la transferenciade nivelesde activaciónentreunidadesy el pesoo la fuerzade

estasconexiones.

SegúnMcLaughlinel modeloconexinistaaportaunadescripciónexplícitay com-

probabledecómoseorganizael conocimientoen la mente,cosade la quecare-

cen otras aproximaciones. Sin embargo,estaaproximaciónha sido criticada
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desdeel punto de vista psicoligOistico. Sobre la basede una incompatibilidad

con la teoría lingúísticacontemporánea.

Parece,sin embargo,que los desarrollosmasrecientesde la lingñística, por

ejemploel cognitivismoensemánticade Langacker,son perfectamentecompati-

blescon el conexionismo.

El segundogrupode teoríasde adquisiciónde la L2 son los llamadosmodelos

de procesamiento.Todos ellos tienen en común la consideraciónde que el

aprendizajede unasegundalenguaesun procesocognitivo complejoqueimpli-

ca conocimientosacercade la lenguaen cuestiónasícomoprocedimientospara

usarestosconocimientos.Seconcentranen la integraciónde procesoscognitivos

y perceptivosy no intentanun modelode descripciónlingOistica, sino quetratan

de explicarel aprendizajeespecíficode unaL2.

Estosmodelosderivande las teoríasdeAndersondiferenciandoel conocimiento

declarativoy el procedimental.En estegrupo puedecitarsea O’Malley y Cha-

mot (cit. Mclaughlin, 1990) apoyándoseen las teoríasde Andersony a Kennedy

(cit. ibidem) quetrabajaa partir de Gagné(cit. ibidem).Ambosacercamientos

al problemaenfatizanla diferenciaentreel conocimientode conceptos,proposi-

cionesy esquematasque seríael conocimientodeclarativoy el conocimientode

cómopercibiry clasificaresquemasde informacióny cómoseguirdeterminados

pasosqueseríael conocimientoprocedural.

El conocimientoproceduralseadquieremediantela prácticay la retroalimenta-

ción y unavez aprendidoseactiva másfácilmenteen la memoriaque el conoci-

miento declarativo.Al principio el aprendizo hablantenecesitaconcentrarsu

atenciónenel aprendizajehastaconseguirautomatizarlo,o lo queeslo mismo,

pasarlode un tipo de almacenamientoen la memoriaa otro.

Del mismo modo que sucedecon otro tipo de aprendizajes,a medida que la

realizaciónsehacemásautomáticalos componentesde la tareaseunifican; es
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decir hay una integraciónde destrezasen unidadesmayoresy más eficientes.

Estaunificaciónimplica unaprogresivareorganizaciónde la informaciónamedi-

da en que un número cadavez mayor de procedimientosse automatizany así

los procesoscontroladosquedanlibres para efectuarnuevastareas ( Gagne

1985).

En cuanto a la aplicaciónde la diferenciaciónentre aprendizajesexpertosy

novatosal aprendizajede la L2 y a las estrategiasde aprendizajeen general,

McLauhglin resumebastantede la literatura cognitiva al respectodiciendo

(1990, pag.127)que,

lEí aprendizapenoreestructura los elementosde la tarea de apren-

dizaje en esquematasabstractosno disponiblesa los aprendicesno-

vatosqueseconcentranprincipalmenteen los elementossuperficiales

de la tarea. Ás4 los expertosreemplazanlos subelementoscomplejos

conesquemasindividualesquepermitenun procesamientomásabs-

tracto”.

Como veíamosen la primera partede estetrabajo Pozo explica cómo en la

aplicaciónde ecuacionesmatemáticaslos novatoslasvan resolviendode una en

una mientrasque los expertosactúanpor medianteconglomerados,4jjj¡4~, de

conocimientos.

En el terrenodelaprendizajede lenguasextranjerashayunaciertaevidencia-a

partede la evidenciaanecdóticaqueconfirmaríala evidenciaempírica- presen-

tadapor el propioMcLaughlin(1986),PaulNation(1986)y Ramseyen la quelos

individuosmultiingties demuestranmayor plasticidadal reestructurarlas repre-

sentacionesinternasde las reglasquegobiernanel input.

SegúnMcLaughlin, la línea de investigaciónquesehadedicadoa elaborartipo-

logiasdeestrategiasqueempleanlos buenosaprendicesno ha llevado aninguna
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parte,exceptoa unaproliferación detaxonomíasy a la necesidadde establecer

una seriede condicionesque deberásatisfacercualquiertaxonomíade las mis-

mas. La única estrategiaque en su opinión merececonsideraciónesla que se

refiere al papel de la reflexión metacognitiva.Wenden,que ha revisadola in-

vestigaciónmásrecienteen metacogniciónincluyendoestudiosde intervención

en los cualeslos alumnosaprendíanestrategiasespecificasparamejorarla com-

prensiónlingilísticay la mejoraban,dice(1988,pag574) queestetipo de conoci-

miento debeser constatable,falible e interactivo.

Otrade las áreasen las cualesseestáintentandoactualmenteuna descripción

de los procesosde adquisición,tanto en investigaciónde primeracomo de se-

gundalengua,es el áreade las restriccionesde procesamientoa nivel de ora-

ción.

El interésseha centradoen tratarde identificar y construir un modelo de los

principiossubyacentesy de los mecanismosderestriccióndel desarrollolingOisti-

co y de los procesosde comprensióndirectos.Estosprincipios aportanel subs-

trato básicodeunavariedadde modelosdeprocesamientoquehanaparecidoy

que reflejan los avancesteóricos en una serie de campos.En el campo de la

lingOisticaespecíficamenteperodesdedistintasperspectivas,Dawty, Karttuneny

Zwicky (cit. McLaughlin, 1990) supusieronunaaportacióninteresanteen el año

1985 al recopilargran partede las aportacionesmásrecienteshastaentonces.

Estosprincipios subyacenteshansido caracterizadosen términosde estrategias

de percepciónpor Slobin(1973 y op. cit. Mclaughlin, 1990)y otros.En términos

de reglasgramaticalespor Kimball 1973 (cit. Mclaughlin, 1990), por Fraziery

Fodor 1978 (cit. Mclaughlin, 1990)y por Frazieren 1985 (cit. Mclaughlin, 1990).

Finalmentelos principios subyacenteshan sido caracterizadosen términnosde

eficacia computacionalpor Barton,Berwicky Ristad en el 87. (cit. Mclaughlin,

1990)
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En el supuestode que se puedanprobarempíricamenteestasrestricciones,el

valor explicatoriode las restriccionesdeprocesamientoesenorme.McLaughlin,

sin embargo,reconocequehastala fechaestono seha podido probary quela

relaciónentrelasposiblesestructurassuperficialesy las restriccionesdeprocesa-

miento todavía siguenpendientesde especificación.Se requiereademás,dice,

unaexplicacióndecómoestasrestriccionesactúansobrelasestructuraslingtiísti-

casen cuestióny quéestatuscognitivo tendrán.

MacLaughlincitandoaClark y Malt (1984),abundaen estamismalínea cuando

dicequeotrocriterio básicoquedebencumplirlas restriccionesde procesamien-

to esquedebende serindependientesdeestructurasparticulareso de clasesde

estructuras.Sin embargo,reconocequela posible relaciónentrelas estructuras

superficialesy las restriccionesde procesamientoestánaún por establecerse.

Cita a Clashen(1987)y Zobí (1986)quienes,aunquedesdeunaópticagenerati-

va, apoyan también el hecho de investigar la adquisiciónde la L2 desdeuna

perspectivade procesamientode la información.

Los trabajosde Pienemann(1987) serefierenigualmentea las estrategiasgene-

rales de procesamientobasadasen la percepcióngeneral y sugierenque las

estrategiasde procesamientoordenadasjerárquicamenteconstituyenlas restric-

cionesde procesamientonecesariasparala apariciónde las estructurassuperfi-

ciales.Así, estasrestriccionesde procesamientoconstituiríanuna explicaciónde

la adquisicióndedatosen la L2 independientey motivadapsicologicamente.Así

Piennemannbasael aprendizajeen los niveles de capacidadde procesamiento

masqueen las estructuraslingiiísticasespecíficasqueaparecenen lassecuencias

de adquisición(Pienemann,1987pag. 158)

155



Comodice McLaughlin (1990),deberábuscarseunaexplicaciónqueintegremo-

delos representacionalesy modelos de procesamientoya que el propio

McLaughlin ha propuestoen realidadun modelode adquisicióndondeenfatiza

el papelde la automatizacióny posteriormentede la reestructuración.

Al referirsea la automatización,ya en 1983, avanzabaun modelo desdela ópti-

ca del procesamientode la informaciónquesedesarrolladespués.En estemo-

deloexplicacómoel procesamientodel lenguajeesunapartedel procesamiento

de la informaciónen general.Esteprocesamientotiene ciertaslimitaciones.Por

ejemplolas que vienendadaspor la focalizaciónde la atencióny por la propia

habilidadparaprocesarla información.

La primeraimplica una atenciónselectivaque puedeser focal o periférica.La

habilidad deprocesarinformaciónestáen funciónde la experienciapasaday de

las característicasdel input.

Ademáslos diferentesprocedimientosdemanejarla informaciónimplican una

integraciónde elementosque es lo quediferenciaa los aprendicesexpertosde

los novatos.Es decir, cómoagruparen bloquessignificativos los diferentesmon-

tonesde informacióny cómoagruparla informacióny transferirlade la memoria

a corto plazo a la memoriaa largo plazo.Así, los aprendicesempleandiferentes

estrategiasparamanipularel input.

En cuantoa cómo seorganizala información en la memoriaa largo plazo las

diferentesaproximacionescognitivasvarianentrelaspropuestasderedesasocia-

tivas o jerárquicas.En cualquiercaso la predeterminaciónde relacionesentre

elementosreducela cantidadde esfuerzocognitivo necesariopara manipular

trocitos aisladosde información.

La investigacióncognitiva en esteterrenoacercade la prácticanecesariaha

demostradoque a mayor concentración,mayor consumode recursosy mayor

lentitud en el procesamiento.De ahí la necesidadde automatizar,graciasa la

práctica,la mayorcantidadposiblede información.
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De estemodola rutinización de destrezasimplica dos tipos de procesos:auto-

máticosy controlados.

La memoriahumanafuncionacomoun gran conjuntodenódulosque,mediante

el aprendizaje,llegana asociarseen interconexionesde forma compleja,siendo

cadanódulo un conjunto de informaciónqueseactiva con el aprendizaje.

La mayoríade estosnódulosestáninactivoso pasivos,entoncesa eseconjunto

denódulosinactivossellamaLTM Lon2 TermMemorv. Comosevio enaparta-

dos anteriores,cuandoalgunos nódulos son estimuladosconstituyenla STM,

Short Term Memorv

.

El procesamientoautomático implica la activación de determinadosnódulos

cadavez queel input apropiadose haya presente.Esta activaciónesuna res-

puestaaprendidaque se ha constituido medianteuna especiede localización

cartográfica(mappin2~recurrentequeasociaun mismo input el mismoesquema

deactivaciónunay otravez. De estemodo,cuandoun procesose ha automati-

zado esdifícil de suprimir o alterar.

Porel contrarioel procesamientocontroladono esunarespuestaaprendidasino

una activación temporalde nódulos en una secuenciaque se producebajo el

control de la atencióndel sujetoquepor lo tanto sólo puedecontrolaruna se-

cuenciadetrásde la otra.

A nuestromodo de ver,quizáesto explicaríacómo determinadosaspectoslin-

gOisticos son procesadosen paralelo,requiriendoun alto nivel de redundancia

paraautomatizarel procesamientodel input. Y cómootros aspectosdel apren-

dizaje querequierenun esfuerzomáscontrolado(no necesariamentemáscons-

ciente)se procesanen serie,en otra localizacióngeográficadel cerebro,donde

la atenciónal procesamientoen sí esmenoro periférica.

Quizá sepodríasugerircomohipótesisqueunade las diferenciasentreel proce-

samientode la Li y de la L2 fueraprecisamenteque aspectosqueen el apren-

dizajede la Li sonprocesadosdeforma automáticacomolos aspectosfonéticos,
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en la L2 requieranun tipo de entradaenel sistema diferente;medianteprocesa-

mientosseriadosy controlados.

MacLaughlin e.a. recogencómo hay dos aspectosimportantesen el procesa-

miento de la información queson especialmenterelevantespara el aprendizaje

de la L2.

Primero, que el aprendizajeen generalimplica la transferenciade información

de la STM a la LTM. Y en segundolugarquela distinción entreprocesamiento

controladoy automáticono sebasaen la experienciaconsciente.Ambosproce-

sos-el controladoy el automáticopuedenser o no conscientes.

Los procesoscontroladospuedenocurrir conscienteo inconscientementedepen-

diendodel foco de atencióndel aprendiz.Mientrasquetodos los procesoscon-

troladosnecesitanatención,éstapuedeser focal o periférica. Por ejemploel

aprendera conducirnecesitaqueel aprendizfocalicesu atenciónhastaqueesta

habilidadsehaceautomáticay entoncesel conductorpuedehablaro concentrar

su atenciónen otra cosa y sólo focalizar su atención si la circulaciónlo hace

necesario.

La distinción entreprocesoscontroladosy automáticosno sebasaen la distin-

ción consciente-inconsciente,sino en el gradocon el cual las destrezasen cues-

tión han sido rutiizadasy establecidasen la memoriaa largo plazo.

McLaughlin rebatela teoríade Krashenque distingueentreaprendizajecons-

cientey adquisicióninconscientediciendoquela distinción esfalazporquetanto

el procesamientoautomáticocomo el controladopuedenser o no conscientes

dependiendode quela atenciónseafocal o periférica.

La distinciónentreprocesamientoscontroladosy automáticossepuedeemplear

para distinguir procesosque son temporalesy tienenuna capacidadlimitada y
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procesamientosqueson relativamentepermanentesy quecasi siempresevuel-

ven activoscomorespuestaauna configuraciónparticulardel input.

Desdeunaperspectivade procesamientode la información el aprendizajelin-

gúísticode la L2 en los estadiosiniciales implica el uso deprocesoscontrolados

conatenciónfocalizadaa las demandasde la tarea.A medidaqueel aprendizse

va familiarizandoconla situaciónla atenciónpuededisminuiry el procesamien-

to automatizadoaumentar,permitiendoasíqueotrasoperacionescontroladasse

lleven a caboenparaleloconlos procesosautomáticosa medidaquela realiza-

ción mejora.

McLaughlin define al ser humanocomo un masivoprocesadorde información

de capacidadlimitada.Así, suslimitacionesreflejan restriccionessobre aquello

en quecentrarla atenciónen un puntodeterminadoy sobrecómoseprocesala

informaciónen función de los conocimientosy de lasexpectativasdel individuo.

Con respectoa la L2 la evidenciaa la que se refiere McLaughlin muestrala

automatizacióndeprocesosen la recuperaciónléxica.Los aprendicesmásexper-

tos de L2 sediferenciande los menosexpertosen el uso de diferentestécnicas.

Los menosavanzadostodavíano han automatizadoaspectosformales(acústicos

u ortográficos)del léxico y por tanto tienenmenosenergíacognitiva disponible

parael análisissemántico.

Con respectoa la lectura los más expertospuedenrechazarinformación no

relevantemientrasque los no expertosno distinguenentrediferentestipos de

información. La transición de un procesamientocontroladoal automáticoen

cadaetapada lugara menortiempo de discriminación,mayoratencióna rasgos

de nivel másalto y rechazode informaciónno relevante.

Así pues,la adquisiciónde la L2 se definiría comouna actividadcognitivacom-

pleja dondelas operacionesquenecesitanatenciónsevan automatizandopoco
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a poco.Se trataríade un aprendizajepor acumulacióndondepaquetesdeinfor-

mación cadavez mayoresse van compilandoen procedimientosautomáticos.

Ademáshabría cambioscualitativosque se produciríansegún los aprendices

cambiande estrategiasy reestructuranlas representacionesmentalesde la len-

guaqueaprenden.

De estemodo,laprácticapuededarlugara unamejoraen la realizaciónamedi-

da que se van automatizandodeterminadasdestrezasqueantesnecesitabanel

control de la atención.Sin embargo,el aumentode la prácticapuededar lugar

a un descensoen la realizacióna medidaque el aprendizreorganizasu marco

derepresentacióninterna.

Los efectosde la prácticano se acumulanautomáticamentea accionesmás

especializadassino que se acumulana medidaque los aprendicesdesarrollan

procedimientosmáseficaces.La realizaciónpuedeseguirsegúnMcLaughlin una

curva en U descendiendoa medidaquelas representacionesinternasmáscom-

plejasvansubstituyendoa lasmenoscomplejasy aumentandootravez cuandola

destrezaseconvierteen conocimientoexperto.

McLaughlin (1990)dice explícitamenteque su propuestaesincompletaya que

necesitaríavincularseaunateoríapuramentelingOistica de la adquisicióny que

las propuestascognitivasno puedendar cuentade las restriccioneslingOisticas

queestánimplicadasen la teoríadelos elementosmarcadoso de los universales

lingOisticos.

Una posible línea de avanceestaríaquizá, en nuestraopinión, a partir de la

comprobaciónempíricade cómo el cerebrofuncionacomo un masivo procesa-

dor en paralelodonde la configuracióndel tipo de estructuralingilística que

procesaseseríade unaimportanciamenor.

Aunquequizátendríamássentidoqueprocesaramásfácilmenteformasvincula-

das a funcioneso a esquematassemánticos,pragmáticosy situacionalesque a
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estamentoso componentesgramaticalesestancosdel tipo de los propuestosen

tesisgenerativa.Sin embargo,la multiplicidad de sistemasde procesamientodel

input lingtiísticocomoacabamosdever, permitiríala incorporaciónde un mode-

lo deorganizaciónchomskianoparadeterminadossubsistemaslingílísticos como

la sintaxis.Desdeel puntodevistaneurológico-computacionaltendríamássenti-

do.

Además,un modelo integradortanto de teoríasexplicativasdel funcionamiento

lingOisticocomo del propio procesode adquisicióndel input de la segundalen-

guapuedeno tenerla eleganciateóricade un modelocomoel generativopero

puederesultarmuchomásclasificador.

Tambiéndentrode lineadeteoríascognitivasdelaprendizajelingOisticoesnece-

sario ampliar algo maslas referenciasa la teoría de Bialystok definiendo sus

componentespuesconstituyenla basesobre la cual Ellis elaborarásu teoríade

la instrucciónde la L2.

Los dos componentesfundamentalesde la teoríade Bialystok son los que ella

denominacomponentede análisisdel conocimientolingilístico y componentede

controldel procesolingilistico.

El primero incluye un procesode estructuraciónde las representacionesmenta-

les del lenguajeque estánorganizadosa nivel de significadosque suponenun

conocimientodel mundo, en representacionesexplícitas de estructurasa nivel

de símbolos(Bialystok, 1990).

Suideaesqueno existetal diferenciaentreconocimientodeclarativoy procedu-

ral en términosdeAnderson.Quelos niñosaprendenlas lenguasjuntandopiezas

de un sistemamediantesu experienciade oír y usar la lengua dentro de un

contexto;entiendensignificadosy los usanpero no comprendenlas estructuras

formalesquelos sustentan.

Divide el conocimientoen general en implícito y simbólico. Por ejemplo los

niños de menosde cinco añospuedenrealizarla tarea de clasificar/agrupar

objetoscomo frutaso animalespero no explicar¡explicitar estaestructuración

hastalos 7/8 años.Bialystokejemplificala división entrela representaciónimplí-
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cita y simbólica del conocimientoal explicar por quélos niños sólo aprendena

leer cuandohancomprendidola relaciónsimbólica entreletrasy sonidos.

De estemodoel análisisdel conocimientoesel procesopor el cual las represen-

tacionesimplícitas seconviertenen representacionessimbólicas.El mayornivel

de análisis del conocimientoestá asociadoa la concienciaciónpero Bialystok

creequela concienciaciónno esun criterio muy relevante,masbienunapropie-

dad emergentede nivelesaltosde análisis.

El progresoen el nivel de análisis se debea tres factores.El primero es una

auto reflexión del conocimiento.Así se puedecomprenderla estructurade lo

queya conocemos.

El segundofactor es el papel quejuega la alfabetizaciónen el conocimiento

lingtistico del niño. A su vez varios autores,cuya evidenciaempleaBialystok,

handemostradoquela basemetalingilísticaesunaprecondiciónparala lectura.

Y, por último, la instrucciónsirve para el análisis del conocimientolingilístico

quepresentareglasy estructurascomoprincipios organizativos.

De los doscomponentesdelprocesamientolingOistico mencionados,análisisdel

conocimientoy control del proceso,el segundoconsisteen la habilidad para

concentrarla atenciónhacia la informaciónrelevantey apropiada.

Bialystokrecogelos conceptosdeatenciónfocal y periféricay haceunacreativa

aplicaciónde éstosa la realizacióny procesamientode las distintasdestrezas.

Bialystokdivide el dominiodel lenguajeendos ejeso coordenadas.Un ejeverti-

cal queindica el progresodel conocimientono automáticoal automáticoy un

eje deabcisasqueincluye el avancedel conocimientono analizadoal analizado.

Así, el conocimientoautomáticoy no analizado corresponderíaa los hablantes

nativos en una conversaciónordinaria y a los hablantescon fluencia de una

lenguaextranjera;estostiposde hablantesestarianel recuadrosuperiorizquier-

do del eje de coordenadas.En el recuadrosuperiorderecho, esdecir hablantes

con dominio automáticoy analizado,estaríanusuariosaltamenteespecializados
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y letrados;tambiénestaríanen este grupo los usos lingñísticosespecializados

como el lenguajeretórico.En el segmentoinferior izquierdo,esdecir entre el

extremohorizontalizquierdodeconocimientono analizadoy el extremovertical

inferior de ordenadasdondesesitúael conocimientono automático,estaríael

segmentoquecorrespondeal aprendizajedel lenguaje(Li) en los niños y los

aprendicesdeL2 en los estadiosiniciales.

De estaforma Bialystok muestracómo el conocimientoy realizaciónautomáti-

co/no automáticoy el analizado/ no analizadosonfactoresindependientespero

quesecruzan.

Por eso los aprendicescomienzancon el conocimientono analizadoy no auto-

mático.Perocomolos dosdesarrollossimuitáneossondifícilesdecompatibilizar,

unosaprendicesseconcentranenun tipo de estrategiasy otros en otras.Y así

sonposiblesitinerariosdeaprendizajemuy diferentessegúncadatipo dealumno

o aprendiz.

Merecenuna menciónespecialdos teoríasde adquisiciónde la L2 que tienen

unaciertavocaciónglobalizadora,esdecirsepresentana sí mismascomomode-

los explicativoscompletosde la L2. Modeloscompletosen el sentidode quedan

cuentatanto del productoensí quepuedeser la L2 comodelprocesode adqui-

sición. Se trata del modelodel monitorde Krashen(1982) y de la teoríade la

interlenguadeSeiker.

Ellis en 1990 haceunavaloraciónde ambasteoríasdesdeunaópticareciente.

Ambosmodelosson máso menoscontemporáneosen el tiempo. Sin embargo,

presentaremosenprimerlugar el modelodeKrashenporqueal estarrelaciona-

do conla líneachomskianaenel planolingilístico ofreceunareferenciaútil para

poderdespuésdesarrollarel modelo de la interiengua.

Debe precisarse,sin embargo,que los supuestosteóricosen los que seapoyan

unay otra teoríano sonsiempretanfácilesde delimitary puedentenerorigenes

vanos.
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El modelokrashenianohasido el másconocidoy el quehapresentadoun cuer-

po teórico máscompacto.La referenciaal mismo es obligadapara cualquier

investigadorde la adquisiciónde la L2 y estehechocomodiceEllis esunaprue-

ba de su fuerzay consistencia.

El modelode Krashen(1982)seapoyaencinco hipótesisfundamentales.

En primerlugar estableceunadivisión entreadquisicióny aprendizaje.

En segundolugarmantienequeexisteun ordennaturaly fijo de adquisiciónde

las estructuraslingOisticasde la L2.

En tercerlugar proponeque el conocimientopuedemonitorizarse.

Ademásreconoceel papelquedesempeñanfactoresexternosal propio aprendiz

al referirseal input y darle la categoríade unahipótesis.

Por último, da un valor a los factoresactitudinalesquedenominafiltro afectivo

y quehabíansido poco o nadaconsideradoshastael momento.

Con respectoa la adquisiciónfrente al aprendizajeenfrentalo que él llama

procesosinconscienteso adquisiciónfrentelos procesosconscientesquedenomi-

na aprendizaje.Independientementede las críticas quepuedarecibir la distin-

ción esde un sentidocomúnevidente.

La adquisiciónesel resultadode emplearla lenguaparala comunicaciónmien-

tras que el aprendizajeconstituye el procesoconscientemedianteel cual se

desarrollael conocimientometalingilisticodel lenguajemedianteel estudio.

El conocimientoadquiridoy el aprendidosealmacenande separadamentey el

conocimiento“aprendido” no sepuedeconvertirmecanicamenteen “adquirido”.

En relaciónconel “ordennaturalde adquisición”Krashenproponequeel orden

de adquisiciónde las estructurasespredecibley esel mismo tanto paraadultos

como paraniños queaprendenunaL2. Esto esmásevidenteen el casode es-

tructurasaprendidasenun contextocomunicativoqueparaestructurasaprendi-

dasmedianteactividadesgramaticales.
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Estepuntoque ha supuestoun argumentode apoyoa las tesisde la existencia

de las ideasinnatasy de la gramáticauniversal,es detodos modosdiscutiblea

pesarde la magnitudde la evidenciaempíricapresentada,ya quetambiénpuede

apoyarotro tipo de hipótesiscomo quelas estructurasseaprendenen función

de su relevanciacomunicativa,por ejemplo.

Lo que sostenemosaquí es una hipótesisque cuestionalas conclusionesde

Brown de 1964queKrashenmantieney actualizatodavíaenel 1982. En esencia

se trata depreguntarsesi la razónde quelos niñoso aprendicesdeL2 aprendan

relativamentetardela “s” de 38 personadel singulardel presentesimpleen in-

gléssedebea queel ordende adquisicióncomouniversalo a priori lingOistico

asílo marca,o si simplelmentesetrata de queesunainformación redundante,

y el niño/adultoqueaprendeinglés sabemuy bien quiénesel sujetode la ora-

ción porqueeninglés el pronombrepersonalsujetoesobligatoriojuntoal verbo.

No así en lenguascomo el españolo el francésdondeel sujeto pronominalse

puede omitir porque esainformación ya viene dada por la desinenciaverbal

propia de cadapersona.

Así, del mismo modoque el españolno necesitaen determinadasoracionesla

presenciadelpronombresujetoparaqueel oyentecomprendaquiénesel sujeto

de acciónmencionada,tampocoel niño o adultode L2 necesitanla “s” de 38

personadel singular del Presentesimpleporquenecesariamentehanoido/leído

antesque setratade “he”, “she” o “it”. Por esotardatanto en aprenderla.

Por todo ello proponemosla hipótesisde que el ordende adquisicióntanto de

la Li comode la L2 tiene quetenerquever con la relevanciacomunicativadel

item aprendido.Consu importanciaa la hora de reduciro evitarla ambigfiedad

y sin olvidar la evidenciaencontradapor Slobin (1973) de que cuandodos len-

guasexpresanuna mismafunción con dos estructurasde muy distinto nivel de

dificultad los niños queaprendenla Li de la estructuramassencillala aprenden

antes.
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De todosmodos,seacual seala razónúltima paraun orden de adquisiciónfijo

lo quesí parececierto es quetal ordendeadquisiciónsi existe.Con las eviden-

tesconsecuenciasdidácticasque estosupone.Y el punto que interesaresaltar

aquíesque, a partir deKrashen,ésteesun elementoesencialencualquierteo-

ría de la adquisiciónde la L2.

El conocimientoaprendido,segúnKrashen,puedeser empleadopara“editar”

alocucionesque han sido generadasmedianteconocimientoadquiridoy queda

limitada a estructurasrelativamentesencillas.

Por su parte,la hipótesisdel input ofreceunaexplicacióndecómoseproducela

adquisición.Cuandoel aprendizestáexpuestoa un input quecontieneestructu-

ras gramaticalesun poco por delantede su nivel, (L+ 1), las adquierey sinono

es capazde adquirirlas.

En estahipótesisdeKrashensepuedeencontrarla huellade la psicologíacogni-

tiva, y concretamentede las teoríasdeAusubeldela zonade desarrollopróximo

en el aprendizajeen generaly queC. Colí, por ejemplo,desarrollaen su teoría

del aprendizajesignificativo. Estazonade desarrollopróximo es lo queKrashen

denominainput comprensible.

El input seconvierteen comprensiblegraciasal contexto.Esteinput sólonecesi-

ta un cierto ajuste;no esnecesarioqueseamanipuladodeliberadamente.

Por último, y aquí tambiénsepuedenrastrearlos orígenesde esta ideaen la

psicologíacognitiva, lo queKrashenllama “Filtro afectivo” queson los compo-

nentesactitudinalesdel aprendizaje,tiene una importanciagrandeya que pue-

denllegar a bloquearla adquisición.

Ellis (1990)ha resumidolos cinco puntosanterioresenunatabla de modomuy

claro. Y, comoestemismo autorreconoce,el hechodequelashipótesiskrashe-

nianashayandominadola investigaciónenadquisicióndurantebastantetiempo

esunapruebade la lucidez,simplicidady poderexplicativode su teoría.
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En otro orden de cosas,el término de Teoríade la Interlenguafue empleado

por primeravez por Selinkeren 1972 y ha evolucionadobastantea lo largo de

estosaños.

La primerade las hipótesisqueesteautorsostienees queel aprendizconstruye

un sistemaabstractode reglas lingOisticas que subyacea la comprensióny la

producción.

La segundahipótesisesquela gramáticadelaprendizespermeable,y por tanto

incompletae inestable.

La tercerahipótesisesquecadanivel gramaticalo estadogramaticalestransi-

cional. Comoresultadode la permeabilidaddel sistemade interlenguael apren-

diz revisaconstantementesu sistema.Atraviesadistintos estadiosy cadauno es

un estadiode competenciatransicionalen términosde Corder.Cadauno de los

estadiossesolapaun poco con los demásy forma un continuoqueconstituyela

interlengua.Estecontinuoseestá recreandoo reorganizandoconstantemente.

La cuartahipótesisquesostienela teoríade la interlenguadefine la competen-

cia del aprendizcomo variable. Este principio es el máspolémico de todos y

Adjemian (1976), Bialystoky Sharwood-Smith(1985) (cit. Ellis, 1990) rechazan

la ideadeunainterlenguaconcompetenciavariablequizáporque,concretamen-

te paraBialystok, el procesamientolingilístico de la L2 forma partede procesa-

mientoscognitivosmásgeneralesqueincluyanla adquisiciónde la Li o la solu-

ción deproblemascognitivos.

Finalmentela quinta hipótesisse refiere a que el desarrollode la interlengua

refleja las operacionesde las estrategiascognitivas.El aprendizno siempreutili-

za los mismosmecanismosdeadquisiciónquecuandoaprendesu lenguamater-

na. Puedeemplearotros como la transferenciade la Li, la sobregeneralización

o la transferencia.En general,la semejanzaentrela adquisiciónde la Li y de la

L2 estribaenqueel procesode adquisiciónde la Li y de la L2 seapoyanen la

formación de hipótesisy en la pruebade las mismas.Sobre los cimientosde
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estrategiasde aprendizajebásicasse formulan unas reglas hipotéticasque se

contrastanconla comprensióny la producción.

Una posturaalternativaa estaesla que sostieneque tanto la Li como la L2

respondena un LAD que permiteconocerel sistemadereglasde la GU (Ellis,

1990). Estaesla posiciónde Cook2

Otrade las hipótesissostieneque la interlenguatambiénrefleja las estrategias

generalesdecomunicaciónde las cualeslasmásconocidassonel parafrasear,el

code-switching,y la solicitud de ayuda al interlocutor.

FinalmenteSeliker empleael término fosilizaciónparareferirsea la tendencia

que tienenalgunosaprendicespara cesaren su desarrollode la interlengua.

Quizá por queya no sientenla necesidadde mejorarsu comunicación.

Se hahechoreferenciaal fenómenode la fosilización en otrasseccionesde este

trabajoy sehanapuntadoposiblesexplicacionesa estefenómenodentrode los

procesosde maduraciónneuronalpero másen el sentido de dar un soporte

material al conceptode Seliker que de explicar su papel y su presenciaen la

adquisiciónde la L2.
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1.4. El papel que juega la instrucción en la adquisición de las lenguasextran-

jeras

En estasecciónsevan a revisar algunos planteamientos en relacióncon la ins-

trucción dentro de las aulas.Más concretamenteseva a revisar el papel que

juegala instrucciónen la adquisiciónde la gramáticade la L2.

Existen en opinión de Ellis (1985, 1991) variasdiferenciasentreel aprendizaje

de la L2 de modonaturalo enel aula. Son diferenciasde tipo sociolingilísticoy

psicolingOistico.En el primer casoesuna cuestióndel tipo de entornoque en

este casoes obvio, mientrasque en el segundocasoes cuestióndel tipo de

aprendizaje-formal o informal- segúnfue definidopor Krasheny Seliger(1976)

y d’Anglejan (1978).

En el primer casoexisteuna implicación por parte del aprendizque trata de

obtenerinformaciónacercade la lenguaqueaprendefrente al aprendizajeinfor-

mal quetiene lugar mediantela participacióndirectaen la comunicacióny en la

observación.

No son sin embargototalmenteequiparablesel aprendizajeformal y el aprendi-

zajeenel aulaya queen el aulaseproducegran cantidadde aprendizajeinfor-

mal (Brumfit 1984). De todasmanerassí es cierto queel aulaproporcionamás

oportunidadesparael aprendizajeformal y los ámbitosnaturalesmásoportuni-

dadesparael aprendizajeinformal.

Sin embargo,la preguntaque subyaceaquí es si la intervencióndel profesor

promueveel aprendizajey quétipo de intervenciónesmáseficaz.

Habríatreslíneasdeaproximacióna la horadeconstruirunateoríadelaprendi-

zaje de la L2 en el aulade acuerdoconEllis.

Por unaparte, sepuedeasumirqueel aprendizajede la L2 es comocualquier

otro tipo deaprendizajey portanto sepuedeexplicarpor referenciaa unateo-
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ría generaldel aprendizajey por simpleextrapolaciónde planteamientos.Sean

estosplanteamientosconductistaso sesancognitivos.

La primeragran objecióna estoesprecisamentede Chomsky(1965, 1986) que

postulaque el lenguajeconstituyeuna facultadmental separaday que no se

adquieredel mismo modoqueotros sistemasde conocimiento.

Por otra parte,Ellis resumeunasegundaaproximaciónen la quesepuedeasu-

mir quela L2 enel aulaseaprendedeforma fundamentalmentenatural,quela

instrucciónjuega un papel irrelevantey que el alumno aprendelo que desea

aprendery no lo queel profesorle enseña.Krasheny su teoríade la adquisición

estaríanen estalínea.Estahipótesisimplica quela adquisiciónde la Li esigual

a la adquisiciónL2 y quelos adultosaprendende la mismaforma quelos niños

porque,en la mismalínea generativa,la lenguao las lenguasseaprendeno ad-

quierengraciasal LAD y la alteracióndelprocesonaturalmediantela interven-

ción del profesoresmuy pequeña.

Por último, la terceravía queEllis analizaesla queintentaconstruirunainvesti-

gaciónempíricaen el aula; por unaparteinterpretativaexploratoriay por otra

parte,experimentaly decontrastede hipótesis.

Lo que en realidadseestaríaplanteandoaquíes el papel quejueganlos facto-

res ambientalesen la adquisiciónde la L2.

Vemospues cómo toda una línea de investigaciónestádedicadaa demostrar

queenrealidadunalenguano seaprende,o seaprendeen muypequeñamedi-

da, sino sólo seadquiere.Por otra parte, existenumerosaevidenciaanecdótica

de un incontable númerode profesorescuya experienciay la de sus alumnos

muestraque es posibleadquirir-aprenderuna lenguaextranjeraen el contexto

escolar.

Ellis distinguedos grandestipos de adquisiciónde L2 de acuerdoconel escena-

rio de adquisición:naturalistay dentro del aula. El tipo de input y el tipo de

interacciónsonenciertamedidadiferentes.El discursodentrodelaulasedistor-
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sionaen comparaciónconel discursoproducidoencontextosnaturales.Un pun-

to interesantea esterespectoseríainvestigarhastaquépuntoel discursodistor-

sionadoenel aula,queha sido distorsionadocon finalidadesdidácticas,afectaa

la adquisición,tanto con respectoal ritmo de adquisicióncomo conrespectoal

itinerario.

En muchosmétodosde instrucciónsedapor supuestoqueenfatizandoel apren-

dizaje de las formas lingOisticas sefacilita la adquisiciónde los conocimientos

gramaticales.Dicho con otras palabras,que provocandola concienciaciónlin-

gOisticade las reglasgramaticalesde la L2 sefacilita la internalizaciónde las

mismas.

Esto esmuy cierto en el casode la autodeducciónde las reglas;incluso es tam-

bién cierto en el caso de métodostradicionalescomola formaciónde hábitos

por todo lo que ya se ha mencionadoen conexión con la transferenciade la

atenciónfocal o periféricaa los procesoslingiíísticos.

Otrode los supuestosde la instrucciónformal esqueel ordenenel queseense-

ñanlos items gramaticalesesel ordenenel queseaprenden.En consecuencia

los syllabuslingtiísticosseorganizande modoqueexistaunacorrelaciónentreel

ordendepresentacióny el ordende aprendizaje.

Todos estossupuestoshan sido cuestionadosa la luz de lo que ahorasesabe

acercade la naturalezade adquisiciónde la L2.

Si bien se entiendeque toda instrucciónen generalfacilita la adquisiciónde la

L2, esnecesariocuestionarseaúnenquémedidaestoesasíy qué eslo quedife-

renciala instrucciónmásrentable,en términosde adquisición,de la menosren-

table.

La instrucciónpuedeserextremadamentevariada.R.Ellis (1985)consideraalgu-

na de las dimensionesfundamentalesde estavarianza.Mencionaen primer lu-

gar la concienciaciónlingtiística queya había analizadoSharwood-Smith,y que
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puedevariar dependiendode lo explícitamenteque la regla seapresentaday

dependiendotambiéndel gradode elaboraciónqueimplique (Sharwood-Smith,

1891). Además,la prácticade la estructuragramaticaltambiéndependede la

intensidadde la practicay de las técnicasquesehayanusado.

La naturalezade la reglaes otrofactor que interviene.Igualmente,el objetivo

didácticoesotroelementoaconsiderar;lo quesepretendequeseaunapráctica

de unareglagramaticalpor partedel profesorsepuedeconvertiren un rompe-

cabezascognitivoparael alumno,precisandoéste,no estrategiasde aprendizaje

lingilistico, sino másbien procedimientosparaobtenerla respuestacorrecta,es

decir, estrategiascognitivasmásgenerales.

Dadala enormevariedadde métodosde instrucción,hay a su vez numerosos

estudioscomparativosde los mismostratandode establecercuál es el másefec-

tivo. Hastael momentono seha encontradoningunoqueseala panaceatotal;

lo cual no es ningunasorpresa,pueslo que sí sesabees que los factoresque

influyenenel aprendizajesonmuy numerososy variadosy quelasestrategiasde

aprendizajeque empleacadaalumno en particulardependende una variedad

de circunstanciaspersonalesintelectualesy motivacionales.

Para Ellis (hasta 1985), la instrucción se refiere exclusivamentea instrucción

gramatical;no contemplala instruccióncomoalgoqueenglobeel adiestramiento

y la prácticade las distintasdestrezascon la finalidad de produciro mejorarla

competenciacomunicativa.Y en el trabajo al que hacemosreferenciatrata de

dilucidar hastaqué punto la instrucción,entendidaen el sentidode instrucción

estrictamentegramatical,tiene algúnefecto.

Ellis consideraque el estudiode la instrucciónformal de la L2 puedeayudara

desarrollarlos aspectosteóricosde la adquisiciónde la L2 asícomo su pedago-

gía. En el casode estaúltima puedeayudara comprendercómolas diferencias

ambientalespuedenafectarla adquisición.

172



Tambiénpuedeayudara clarificaro verificar asuncionespedagógicasmuy arrai-

gadascomola idea de que las estructuraslingUisticas seaprendenen el orden

en que sepresentan,lo cual es bastanteverdadpero con ciertas limitaciones,

comola utilidad comunicativadel aprendizajede las mismas.

En el momentoen queEllis publicasu trabajoexistenrelativamentepocosestu-

dios acercade la secuenciade adquisición.Ellis, concretamente,analizauna

docenade ellos y en algunosno solo ha existidola exposicióna la L2 en el aula

sino tambiénha existido exposiciónnaturalista,esdecirdirecta.

De los estudiosqueEllis analizaalgunosde ellos, cinco en concreto,serefieren

a la adquisiciónde una “segundalengua” entendidaésta como la lengua que

tiene que aprendernecesariamenteel inmigrante a un país extranjero(en la

totalidad de los casospaísesde habla inglesa). (Es una suertede eufemismo

paraencubrirunaciertadiscriminaciónenel “estatus”de las lenguas.La “segun-

da” lenguasiempreseentiendeque esel inglés frentea las lenguasextranjeras

queson todaslas demás).

En otro grupo Ellis comparacuatroestudiosde la adquisicióndel inglés como

lenguaextranjera;esdecirla adquisicióndel inglés en un contextoenel quese

hablaotra lengua.

Entre estudiosacercade la ASL queobtuvieroncomoresultadoqueel ordende

adquisiciónen la claseerael mismoqueenun contextonaturalestán,por ejem-

pío, los siguientes.

Fathman,en 1975 (cit. Ellis, 1985),empleótestsdeproducciónoral paraevaluar

el conocimientogramaticalde 260 niños entre6 y 15 años.Algunos recibieron

instruccióny otrosno. Fathmanconcluyóqueel ordendeadquisiciónerael mis-

mo independientementede la instrucción.
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Perkinsy Larsen-Freeman(1975), analizaronel orden de adquisiciónde doce

estudiantesuniversitariosvenezolanos,despuésde haber recibido instrucción

durantedos mesesposterioresa su llegadaa los EE UU. De las dos tareasque

emplearonpara recogedatos, traduccióny descripciónbasadaen una película

muda, en la primerael ordende los morfemasadquiridosantesy despuésde la

instrucciónvariabaconsiderablemente.Peroen la tareadedescripciónno suce-

día asi. Los investigadoresconcluyeronque en las alocucionesespontáneas,la

instrucciónno afectabael ordendeadquisición.

Turner,(1978) estudióatreschicosde nivel elementalde inglésy comprobóque

el ordende instrucciónde un conjuntodemorfemasgramaticalesno se corres-

pondíamuchoconel orden de su adquisición.Ellis (1985)opinaquetodos estos

estudiosconsideradosen conjuntosugieren,aunqueno prueban,quela instruc-

ción formal no altera el orden de adquisiciónde los morfemasgramaticales,

cuandoel aprendizajeestácentradoen el usode la lenguay enfocadoal signifi-

cado.PosteriormenteEllis (19909matizarásusopinionesmasen la línea cogniti-

va.

Hay otros dos estudiosque Ellis comenta.En ambossesugierequela instruc-

ción puedetenerun efectoen el ordende adquisiciónde los morfemasgramati-

cales.

Uno de ellos, el deLightbown, estudiólas actuacionesde 175 franco-parlantes,

estudiantesde inglés a los que seles pasóun test gramaticaly un test de des-

cripcióngráfica.En los testsgramaticaleslos resultadosmejoraroncomoresulta-

do de la instruccióny retrocedieroncuandolos estudiantesya no recibíanningu-

na instrucción.En los testscomunicativos,el resultadodemostróqueel ordende

adquisiciónde losmorfemasgramaticaleseradistinto delordennatural.Especial-

menteen la adquisiciónde la “s” de plural. SegúnEllis probablementepor in-

fluenciadel Francésoral dondela “s” de plural se escribepero no sepronuncia.
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Ellis (1985) objetaque uno de los problemasmayoresque presentanlos cinco

estudiosquecomentaesquetodos ellos recibíaninstrucciónen un ambienteen

el que estabanexpuestosa la L2 de todasmaneras,con lo cual los resultados

son sumamentecuestionables.

De los estudiosa los queEllis serefiereacercadel ordendeadquisiciónde los

morfemas,los de Pica (1983) y Fathman(1978),que hantrabajadocon grupos

de adquisiciónde lenguaextranjera,tienenespecialinterásporquela interferen-

cia de un contextode adquisición“natural” no tuvo lugar.

A suvez Pica (1983)haceun estudiocomparativode los diferentescontextosde

adquisicióny tambiénlleva acabosu propiainvestigación.Se concentraen ana-

lizar aquellosestudiosen los cualesla exposicióna la segundalenguano haya

sido unavariabledistorsionadora.

El primerestudioquePica analizaa su vez, esel de Fathman.

Fathman(1978),comparólo queella llamó ordendedificultaden la adquisición

de fonemas,en dos gruposde estudiantes:estudiantesde inglés como lengua

extranjeraen Alemania, y estudiantesde inglés como segundalengua en los

EE.UU. Encontróque los ordenesde adquisicióneran similaresaunquecon

diferenciasmenores.

En segundolugar y en estemismo articulo, Pica analizael estudiode Makino

(1979)que comparóel ordennatural de Dulay y Burt con el ordende adquisi-

ción de nuevemorfemasmostradoen las tareasescritasde 777 alumnosde in-

gléscomolenguaextranjeraencolegiosjaponesesdenivel secundario.Los resul-

tadosfueron queel ordende adquisiciónde los morfemaseracorrelativo.

Por último, Pica comentael estudiodeSajavaara1981a,quienrecogiómuestras

de hablaespontáneade finlandesesestudiantesde inglés, y encontróqueel or-

dendeadquisicióndiferíadel ordennaturalpropuestopor Dulay y Burt, lo cual

esunareferenciainteresanteporquedemuestraqueel ordendeDulay y Burt no

escuestionable.
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Pica tambiénllevó a cabosu propio estudiode investigacióndondecomparóel

efectode la instrucciónen seisestudiantesde inglés en Méjico con otro grupo

querecibíasolo exposicióny con otro tercergrupoquerecibíaexposicióne ins-

trucción. En los trescasosencontrócorrelacionessignificativascon el ordende

Krashen.

Las conclusionesgeneralesquesacaEllis (1985),tanto de los estudioscompara-

tivos de Pica como de aquellosa los que ha tenidoun accesodirecto esquela

instrucciónformal no parecequetenga un efectomuy marcadoen el ordende

adquisiciónde los morfemasgramaticales.

Estaconclusióngeneralpareceserciertatantoen contextosnaturalistas(apren-

dizaje de la segundalengua(inglés)en paísesde hablainglesa) comoen contex-

tosde aprendizajede lenguaextranjera(inglés)encontextosdehablaextranjera

distintasdel inglés. Igualmente,semantienetanto si los aprendicesson niños o

adultos.

Debeseñalarse,sin embargo,que el ordende adquisiciónde los morfemases

unamedidadeprecisióngramatical,no unamedidade la competenciacomuni-

cativa global

Ellis sostiene,muy acertadamentepor otra parte,quepara obtenerunavisión

másfiable del efectode la instrucciónen la adquisiciónes necesarioteneren

cuentalos estudioslongitudinales.Ellis revisalos estudioslongitudinalesdisponi-

bleshastala fechadepublicaciónde sutrabajo(1985)y comentacon másdeta-

lle, apartedesu propio trabajodelaño84, los estudiosdeFélix y deSchumann.

Consideramosque independientementede la valoracióndel mismo que hace

Ellis, el estudio de Félix es de interés especialpor varias razones.En primer

lugar porque,ademásdehacerun recuentobastanteexhaustivode los estudios

quesehabíandedicadoa estetemasin cuestionarel carácterinnatode estetipo
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de aprendizajeque sesuponíadeberíaseguirel mismo procesoquela adquisi-

ción de la L2, tratabade hacerun análisis detalladodel desarrollofonológicoy

sintácticode la L2 con el fin de determinarsimilaridadesy diferenciasentreel

aprendizajede la Li y de la L2.

En segundolugar,el trabajode Felix tiene interésporquelos sujetoscon los que

trabajano son inmigrantes(niñoso adultos)en un contextoangloparlantecuyo

aprendizajesecomparaconlos mismosinmigrantesqueademásrecibeninstruc-

ción,comoesel casode la investigaciónanglosajonaen general,sino que hace

un estudiolongitudinaldeun grupo-clasea lo largo de un cursoy queno recibe

otra instrucciónquela delaulay queestáen un contextono angloparlante.

Se trata de un grupode estudiantesde inglés como lenguaextranjeraen una

escuelasecundariaen Alemaniay que la única instrucciónquerecibenson las

cinco horas de lengua extranjerasemanales.El métodode instrucción era un

métodoaudio-lingualtradicional.El estudioduró ocho mesesentotal.

Por su partela conclusiónde Félix esquetanto la adquisiciónformalistay muy

guiadacomola instrucciónnaturalistaimplican los mismosprocesosde aprendi-

zaje. Queenun aulaen la quela instrucciónes muy formal y los alumnosseven

constantementeforzadosaproducirestructurasparalas queaúnno estánprepa-

rados,resuelvenel problemadecomunicacióndedos modos.Bienseleccionanal

azarlas estructurasdisponiblesdesu propio repertorioal margende su adecua-

ción sintácticao semántica,o bien siguenlas mismasreglasque caracterizanla

adquisiciónlingtiística naturalistatípica de los aprendizajestempranos.

Volviendo a la propia investigaciónde Ellis del año 1984, éstasecentróentres

estudiantesde diez a treceaños. Aprendíaninglés como lengua extranjeraen

unasituacióndequasi inmersiónya querecibíantoda la instrucciónde todas las

materiasen inglés .El tipo de instruccióneramayoritariamenteaudio-lingual.
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El tipo de análisisquellevó a caboEllis fue fundamentalmentegramatical;anali-

zó negativos,interrogativosy morfemasverbales.Todasestasestructurasfueron

enseñadasformalmentea lo largo de nuevemeses.

Ellis tambiénconcluyóquelos procesosde aprendizajeencontextosnaturalistas

y formalistaseransimilares.

Schumanntrabajó con un solo adulto a lo largo de un período de tiempo de

sietemesesenel quesetrató de enseñarlela negaciónen inglés. Susconclusio-

nesfueronque la instruccióninfluenciabala produccióndel estudiantesólo en

situacionesde test y no ensituacionesnaturalísticas.

En 1990, Ellis vuelvea revisary a haceruna valoraciónmuy ponderadade los

estudiosexperimentalesdeSchumman,otravez (1978),Kadia (1988),Lightbown

et al (1989), su propio estudiode 1984 (Ellis, 1984b), Pienemann(1984), Gass

(1979) y Eckmanet al (1988), dondeconcluyenque la instruccióno bien tiene

poco efectoenel aprendizajeo sus efectos selimitan a un aumentode la preci-

sión o del dominiode un determinadoelementogramatical,peroen ningúncaso

muestranunaconsiderablediferencia.

Ellis (1985)concluyeunaseriede hipótesisquedebenserprobadaseninvestiga-

cionesposterioresy queél mismo revisaráen 1990.

La primera esque la instrucciónno evita los procesosresponsablesde las se-

cuenciasdedesarrolloquesehacenevidentesen las estructurastransicionalesen

el hablanaturalística.

En segundolugarpostulaque cuandoa los alumnosdentrode unaclaseseles

pide que produzcanestructurasque van másallá de su competenciaemergen

formas idosincráticas(¿transicionales?)
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En tercer lugar, proponela hipótesisde que el input distorsionadopuedepro-

longar determinadosestadiosdedesarrolloy relantizarla apariciónde determi-

nadosrasgosgramaticales.

Por último, creequelos estudiantesenel aulapuedenrecurrira los conocimien-

tos obtenidosmediantela instrucciónformal cuandoel énfasisse centraen la

forma - los testsde ítemsdiscretos.

Ellis (1993,pag.91)retomael problemadel aprendizajede las lenguasextranje-

ras en el contextodel syllabusestructuralporquedice queestetipo de syllabus-

,aun cuandoha sido muy criticado, todavíaseusa extensivamentey planteael

mismo y viejo problemade hastaqué punto los aprendicesde una lenguaex-

tranjeraaprendenlas estructurasqueseles enseña.

Tanto las teoríasde la adquisiciónde la L2 que analizaMcLaughlin como las

querevisa Ellis sugierenla existenciade unaseriede factoreso condicionesne-

cesariasparael aprendizajedela L2.

Spolsky(1988) resumequedebenexistir al menoscuatrocondicionesqueinter-

vienenen estetipo de aprendizaje.

El conocimientoy las destrezasqueel aprendizya posee,variosnivelesde habi-

lidad, factoresafectivosqueactúancomofiltro omotivacióndel aprendizajey el

tipo y la cantidadde oportunidadesdeaprender.

Peroel propioEllis en 1990cambiala orientacióndesu análisise introduceuna

visión másampliaincluyendola ópticacognitivae incorporandolos conceptosde

conocimientos declarativo y procedural y recogiendo las posiciones de

McLaughlin (1987) y Bialystok.

Ellis proponelo queél mismo definecomouna“teoría integradade la enseñan-

za-aprendizajede la L2”.
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Es una teoría integradaporque incorporarecientesplanteamientoscognitivos

junto con descripcionesde algunosfactoreslingOisticos dentrode la línea de la

G.U.yporquepretendesituarel papelde la instrucciónen su justo lugar.

Las hipótesisfundamentalesdesu teoría sonlas siguientes.

El input de la instrucciónesfiltrado por el aprendizde acuerdocon su propio

estilo de aprender.Además,el conocimientoimplícito y explícito sealmacenan

separadamentey constituyenclasesdiferentesde conocimientos.

Conrespectoala intervenciónde la instrucción,éstapuedeadoptarla forma de

actividadescentradasbien enel significado, bienen la forma.

Por su parteel conocimientoexplícito deriva en gran medidade la instrucción

centradaen la forma, mientrasqueel conocimientoimplícito derivadeactivida-

descentradasen el significado.Paraquela adquisicióntengalugar el alumnode

debeconcentrarseen rasgoslingúisticos específicose incorporarlosen su inter-

lengua.

Sin embargo,el conocimientoimplícito tambiénpuedeenseñarsesi el nivel de

desarrollodelalumnoestáenel momentoadecuado.Y por otraparte, el cono-

cimientoexplícito sensibilizaal alumnoacercade la existenciade formasde in-

terlengua.

En cuantoal propiooutput del alumno,éstele sirve comoinput de susmecanis-

mosde procesamientolingñísticode modoqueel input desviadosometidoauna

retroalimentaciónconectivapermitehacerconscienteel errory facilita la adqui-

sición de la forma correcta.

Por último, el control sobre el conocimientolingilístico se consiguemediantela

realizaciónde actividadesreales,auténticasy centradasen el significado.

La másinteresantede la seriede hipótesis de Ellis es, en nuestraopinión, la

referenteal papel del conocimientoexplícito. Este tipo de conocimientoactúa
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como facilitador del conocimientoimplícito al hacer al aprendiz-alumnocons-

cientede aquellosrasgoslingOisticosdel input que, de otro modo,hubieransido

ignorados.De estemodo,el conocimientoexplícito ayudaal alumnoa “percibir”

las formasmarcadas.

Esta esuna de las ideasquehemosincluido en el diseñode la investigacióny

que sehaconcretadoen la confecciónde diarios de clase.

La última versiónde Ellis (1993) sobrela adquisiciónde la segundalengua in-

corporalas diferenciasestablecidaspor el cognitivismoentreconocimientode-

clarativo y proceduraly entreconocimiento explicito e implícito. Recogelos

modelosde Bialystok(1990) y deTerrelí (1991) y, manteniendoseen la linea de

Krashen,proponeun modeloaglutinadorqueproporcionaun lugar a la gramáti-

ca que, como conocimientoexplicito, permitepercibir la diferenciaentreel “in-

put” y el í~intakeIU propio y, mediantela adecuadamonitorización,transformarlo

en output.

La gramática,como conocimientoexplícito declarativo,tiene un papel defacili-

tadorpero condeterminadascondicionescomoqueel conocimientodeclarativo

propuestoestédentro de determinadazonade desarrollopróximo de] aprendiz.

En la línea de Ausubela quienpor cierto no cita enesteartículo.

En definitivacorroboraunade lashipótesisinicialesde la parteempíricadeesta

tésisqueseformularonen el año 1989, en el sentidode queel papelde la gra-

máticapermite realizarproduccioneslingOisticasmasprecisasy refinadasy de

quepuedeserun facilitadordelaprendizajeal “convertir” el conocimientodecla-

rativo enprocedural.
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1.5. El diseñodel currículo:Aproximaciones,teorías.

Este apanadoes especialmentedelicadoya queconstituyela baseteóricamás

directasobre la queseapoya el diseñodel proyectode investigación.

Ademásen estecapítulose presentanlas teoríasque sustentantres ejemplos

prácticosde implementacióncurricularqueson los siguientes:la PropuestaCu-

rricular de Inglésparael Ciclo Superiorde EGB, El DiseñoCurricular Basede

LenguasExtranjerasy el presenteproyectode investigacióndiseñadoparacom-

probarnuestratesis.

En primer lugar serevisaránalgunosconceptosparaprecisarterminologíay se

situaránen relacióncon las posicioneslingiiísticas revisadasen apartadosante-

rioresparaposteriormentever con másdetenimientoel syllabusnocional-funcio-

nal y la llamadaprogramaciónpor tareas.

Comenzaremosprecisandodiferenciaentrecurrículumy syllabusya que ambos

términosa vecesseusanindistintamente.

El curriculum, o en su plural latino> los currícula,esel conjunto de elementos

quesonsusceptiblesde ser enseñadosen los distintosniveleseducativos.El tér-

mino syllabus,más extendido en el entorno anglosajón,se refiere a materias

concretas.

Sin embargo,aun dentrode estemundo hay algunasdiferencias.En USA, por

ejemplo,seusa máscurriculum.

La diferenciaentreambostérminosprocedede Shaw(Cit. Yalden,pag. 18) que

citandoa suvez otros autoresanteriorescomoRobertsondescribeel curriculum

comoalgo que“incluye metas,objetivos,contenidos,procesos,recursosy medios

de evaluaciónde las experienciasde aprendizajede los alumnos”mientrasque

defineel syllabuscomo“una declaracióndelplande algunapartedelcurriculum

excluyendolos elementosde evaluacióndel propio curriculum” (Idem pag. 18)
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Es unadistinciónútil enel sentidode quehayvecesqueesnecesarioconfeccio-

nar programasde lenguaextranjeraqueno son partede ningún curriculum.

Con respectolas posturasquesostienenlos distintosespecialistas,Brumflt hace

un excelenterecuentode las mismasagrupandolos diferentesautoresen tomo

a algunosde los puntosconcretosmásdebatidos.

Dentrodel mundo anglosajón,Alíen y Breensostienenqueel Syllabusdebere-

ferirse tanto a un curriculum másamplio que englobeotras materias,como al

llamadocurriculum oculto, términoempleadopor primeravez por Breen.

La mayoríade los autoresespecializadosAlíen, Brunifit, Breen, Widdowsony

Jaldenestánde acuerdoen afirmar queel currículumesun instrumentode pla-

nificación educativapública. De enseñanza,pero no de aprendizaje,precisan

Jaldeny Breen. Por lo tanto operacomo un instrumentode control que debe

ser manejabledesdeun punto de vista administrativo como precisanBrumfit,

Breeny Alen.

Un syllabusimplica queexistenunositems discretosque debenser selecciona-

dos,definidosy graduadosquedebenser secuenciados,y estoesfundamental.

Todo ello generaunaseriedeunidadesdetrabajoe implica determinadasmeto-

dologíasquepuedeno no serpartede las especificacionescurricularesperoque

los diseñoscurricularesmáscompletoslas incluyen deuno u otromodo.Candlin

consideraqueestasespecificacionesconstituyenunaparteesencial.

Algunos autorescomo Brumfit, Breen, Widdowsony Yaldenpropugnanqueel

syllabusseaun documentonegociablemientrasqueotros comoCandlin son de

la opiniónde queen realidadel syllabusesun documentoretrospectivo.

Es un documentoque, comodiceMíen, deberáproducirtanto unacompetencia

detipo general,comohabilidadesautomáticasinconscientesy capacidadesmeta-

lingilísticasconscientes.

183



Del mismo modoesun documentoquedeberáser evaluadomedianteun abani-

co de procedimientosvariadosen opinión de P1Ilen.

Lo que Yaldencalifica de Syllabustradicional,esdecir, los componentesbásicos

(estructurasgramaticalesy listado de vocabulario),se apoyaba,poruna parte,

sobreel conceptogenerativode quela adquisicióndeunalenguaconsisteen el

progresivodominio de la gramáticauniversaly en la aplicaciónde las ideasinna-

taso el LAD (LanguageAquisition Device) aun cuerpoléxico y por otraparte,

en que la presentacióndel input correspondientedeberíahacersede acuerdo

conlas etapasdeadquisiciónquela investigaciónenesalíneahabíadescubierto.

En definitiva la adquisiciónde la lenguase equiparabaa la adquisiciónde las

estructurasgramaticalescorrespondientes.

Unade las aportacionesmásinteresantesde la teoríagenerativo-transformacio-

nal de caraala enseñanza-aprendizajede los idiomasesprecisamentequeapor-

ta un cambiode orientación.De un interésenel procesode enseñanzasepasó

a un interésen el procesode aprendizaje,o másexactamente,en el procesode

adquisiciónlingilística.

Consecuentementecon estosepasó,de queel objetivo del aprendizajede len-

guasfuerala formacióndehábitoslingtiísticos,característicade la etapaconduc-

tista,a la reacciónchomskianacontraéstaen la queel objetivo erasólo y exclu-

sivamenteel desarrollode la competencialingúistica.

Por otra partela incorporaciónde aspectospsicolingtiísticoscomo la idea de

Stevickde quela comunicaciónrequiereprimariamentela interacciónconotros,

y queestainteracción,a su vez, requierela solución de incertidumbres,hacede

esteautor el representantemásclaro de la línea anti-formalistaen los Estados

Unidos en esteperíodo.

En el año73 hubo un importantecambioqueafectóel temadel diseñocurricu-

lar. El ConsejodeEuropaencargóa un grupodeexpertoseuropeosun conjunto
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de propuestasde estudiode idiomaspara trabajadoresadultosquepresumible-

menteiban adesplazarsedeun sitio a otrodentrodeEuropay queibana nece-

sitar unacualificación en idiomas mejor y máshomogénea.David Wilkins fue

uno de los componentesdel proyecto,junto con Van Ek y Trim, por citar las

referenciasmásconocidas.

Wilkins estableceunadivisión entresyllabusanalíticosy syllabussintéticos.De-

pendiendodeun conceptode lenguacomoun bloqueestáticoo de un concepto

de lenguamásabiertoy flexible sepuedendistinguir lo quellama syllabussinté-

ticos, basadosen el mencionadoconceptode lenguacomounbloqueautoconte-

nido, o el tipo de syllabusanalíticobasadoen los significados.

Dependiendode unou otroenfoquesetienecomoobjetivofinal, bien la perfec-

ción de las estructurasgramaticalesconseguidas,bien la competenciacomunica-

tiva.

Si seha seleccionadoun enfoquesintético estoconducea un tipo de syllabus

gramaticalejemplificadoen estrategiaspedagógicasde tipo audo-lingual,mien-

trasquesi el objetivofinal esla competenciacomunicativael enfoqueseráanalí-

tico y estodarálugar aúntipo desyllabussemánticoejemplificadoenestrategias

pedagógicasde tipo situacional-funcional.

En definitiva, comodice Yalden,existeunavariedadde términosparaindicar la

misma polaridad conceptual:formal-funcional, sintético-analítico,estructural-

contextual,y gramatical-comunicativo.

Puesbien,todosaquellossyllabusquesepuedencalificar máso menosacertada-

mentede semánticossepuedena su vez subdividir seg~inestaautora,en situa-

cionalesy nocionales.

Sin embargo,la división a vecesno estátan clara y no todo el mundo estáde

acuerdoen que el syllabussituacionalesuna alternativaal gramaticaly depen-

diendode la visión quesetenga,algunosautoreslo sitúandentrode unau otra

línea.
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El syllabussituacionalpartede unasituaciónsocial concretay estáen relación

estrechacon los syllabustemáticos.El métodoaudiovisualesla representación

característicadel syllabussituacionaly en su momentorepresentóunareacción

al métodoaudio-lingual.

Por su parteel syllabusnocionalesuna alternativaa las dificultadesque supu-

sieronlos syllabusgramaticalesy los situacionales.

Existen pues, como resumen,dos grandeslíneas teóricasen lo que al diseño

curricularserefiere y ambasdentrode la línea del aprendizajesignificativo. Es

decir, que aquellosmodeloscurricularesqueno seajustena lo que hemosen-

tendido comoaprendizajesignificativo en la línea de Pozoy Colí, simplemente

no van a ser considerados.

En primer lugar se analizarála línea curricularnocional- funcional y por otro

lado seanalizaráel enfoquecurricularbasadoentareas.

El diseñocurricularnocional-funcional seapoya,por unaparteen el concepto

de competenciacomunicativade Hymesy por otraparte, en el conceptode len-

guajequesostienenlasescuelasfuncionaleseuropeas,tantoen la línea funcional

de Hallyday,comoen la línea de la escueladePragay las tendenciaslingiiísticas

funcionalesdel Este.

Un conceptocentralde estetipo de syllabusesqueel significadode unaalocu-

ción dependede la situaciónen la queéstaseproduce.Comoreflexiona Yalden,

estaposturalleva directamentea estudiarlas funcionescomunicativasy su rela-

ción con las formasgramaticales.

ComopusodemanifiestoAlíen (1977),unadeterminadafunción puedeadoptar

distintasformas.Por ejemplo,la funcióndeordenaren ingléspuedeadoptaruna

forma de imperativo,unacondicional,una oraciónde infinitivo etc, pero a su

vez unaoraciónimperativapuedetenerdistintos tipos de realizaciónquepue-

den asuvez correspondera funcionescomo el ruego,el aviso, la sugerenciaetc,
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así, los hablantesde cualquierlenguadebendescubrirel significadoy la inten-

ción del hablanteen cadaalocuciónconcreta.

De estemodo, el puntode partidadel syllabusde Wilkins esla organizacióndel

comportamiento,no entérminosconductistas,sinode intencionescomunicativas,

de caraa las realizacioneslingtísticasnecesariasparacumplir esasintenciones.

El acentosepone,no en la consecuciónde la realizaciónde determinadases-

tructuras,sino enel logro de la competenciacomunicativa.

Dado queel syllabusnocional-funcionalesla basedeunade lasprogramaciones

(la programacióncerrada)que sonsometidasa observaciónen esteproyectode

investigación,sele va a dedicaralgo másde atenciónen esteapartado.

El puntode partidadel syllabusnocional-funcionalespuesdiferentedel estruc-

tural. Basándoseen el segundode los componentesde Halliday (lo que el

aprendizquiere decir) másque en sus otros dos componentes(lo que puede

hacery lo quepuededecir), Wilkins refleja el enfoquesociosemánticode Halli-

day.A suvez,estecomponentedelpotencialsignificativo estáen relaciónconel

componentetercerode la competenciacomunicativade Hymes(la propiedado

adecuación).

Comoya seha mencionado,Wilkins juntoconTrim, Richterichy Van Ek consti-

tuyeronel grupo de expertosa los queel Consejode Europaencargóen 1973

un informe preliminar acercade las posibilidadesde los adultosde mejorar el

aprendizajede las lenguasenEuropa,a el que siguieronotros documentos,y en

el cualseplasmany desarrollanlos fundamentosdel syllabusnocional-funcional.

En un primervolumenestablecieronlos principiosde desarrollosobrelos cuales

sebasaríanposteriormente,comoel caráctercentraly protagonistadelaprendiz

en el aprendizajey por tantosus interesesy deseosde comunicar.
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La consecuenciafundamentalde todo estofue queel syllabusdejó de ser un

documentoautocontenidoy autosuficientey quetuvo queincorporarnecesida-

dese interesesde los alumnos,motivaciones,habilidades,recursosy limitaciones

comopunto de partida.Igualmente,el papeldelprofesorcambiaya quedejade

ser el director delprocesoparaconvertirseenun agentemásde la enseñanza.

Los componentesdel syllabusnocional-funcionalson tresy representanlos tres

tipos designificadoquepuedentransmitirsemedianteel lenguajeque, a su vez,

correspondena las tresfuncioneslingtiísticasdenominadassemántico-gramatical,

modal y comunicativaen la tipología de Halliday.

La primerade ellascubreel significadoideacional,cognitivoo proposicional.La

segunda,el significadomodal,expresala actitud del hablantehacia lo quedice.

Y la tercerafunción, la comunicativa,serefiereal papel de la oraciónen rela-

ción con otras alocucionesproducidas.Formapartedel procesointeractivoy,

comodice Yalden, esla partemás innovadoray original de Wilkins e indica, no

lo quesecomunica,sino lo queel hablanteestáhaciendocon esacomunicación.

Unade lascríticas másconsistentesa los syllabuscomunicativosnocionales-fun-

cionalesesla de Candlin queenrealidadsientalas basesparaun modeloalter-

nativo aunquequienverdaderamentelo elaboraesBreen.

Otra de las alternativasmásinteresantesal modelodelConsejode Europaesla

de Prabhu(1987). Su valor fundamentalsedebequelo pusoen prácticaen la

India dondeun grupo de profesoresdel ConsejoBritánico, implementaronel

modelode unaprogramaciónpor tareasparala enseñanzadel inglés.

Prabhu,al estableceruna diferenciaentrelo que llama ttequipamiento~t(equip~

ping) y “posibilitación” (enabling),señalaque el Consejode Europaconstituye

una seriede asercionesal procedimientode equipamientoen detrimentode la
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posibilitación.Al hacerestodevalúala noción de competencialingtiística como

sistemacomplejode reglasabstractas,lanocióndeconductalingilística comouna

manifestacióndecreatividadautorreguladay la nocióndeaprendizajelingúistico

comoun procesode desarrollodelsistema.

Paraestablecerunadivisión entrelasdistintasvariedadesdesyllabuscomunicati-

vos, Yaldenprecisaqueunavez decididoel tipo de cursoen el queseestápen-

sando(paraniños, para adultos,parajóvenes,vocacional,educativoetc...), la

etapasiguienteconsisteen seleccionarel tipo desyllabuscomunicativomásade-

cuado.Y estadecisiónesimportante.

La primera clasede syllabusde la tipología de Yaldenesel estructural-funcio-

nal. Esta,segúnYalden,puedeserun buensyllabustransicional,paradesarrollar

comunicativamentelos conocimientosya adquiridos.Además,esfácil de imple-

mentar.

El segundotipo desyllabusdesuclasificación,representaunaprogresiónestruc-

turaldentrodeun marcocomunicativo.Recogela ideadeBrumfit deque, como

los significadosculturalesy lingílísticos son negociadosentrelos hablantes,es

mejorproveerlesdirectamentecon los instrumentosde la negociaciónqueense-

ñarleslo quehacercon los instrumentos.Esta alternativamantienela gramática

y la pronunciacióncomo los principios organizadoresdel syllabus, siendolas

especificacionesnocionales,funcionalesy situacionalescomounaespiralalrede-

dor de un núcleocentralgramatical.

El tercermodelode la tipología de Yaldensebasaen la ideade Johnson(1982)

dequeenrealidadel énfasisdebecambiardeacuerdoconunaprogresióndesde

unos conocimientoselementalesa unos conocimientosavanzados.Al principio

dominaríaunaprogresiónestructuralparair pasandoa unaprogresióncomuni-

cativa para finalmentellegara unasituacióndecentrarseen la materiau objeto
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de interés.El modelo fue concretadopor Allen (1980) en tres niveles. Un pri-

mernivel estructural,un segundonivel funcionaly un tercernivel instrumental.

El cuarto modelo de Yalden es el funcional. En estemodelo los objetivosse

especificanen términos de ítems comunicativos,nolingiiísticos. Las objetivos

determinanlas funcionesnecesitadasy las funcionesa su vez la seleccióny se-

cuenciaciónde los materialesgramaticales.Está ejemplicadoen los trabajosde

Juppy Hodlin(1975) y esespecialmenteútil paracursosocupacionaleso voca-

cionales.

El quintomodelo presentadopor estaautoraesel denominadototalmenteno-

cional. Es definido asípor Willdns y tanto el ThresoldLevel como el Waystage

Level del Consejode Europalo ejemplificanen toda su complejidad.Munby

(1978), haceuna elaboraciónminuciosa de estemodelo a partir de Wilkins

(1978) y Van Ek (1973,1975y 1976), dondeseestablecenunasespecificaciones

muy precisaspara situacionesen las que los propósitosdel aprendizajeestén

muy delimitados.

En el 81, Maley haceunaversiónactualizadade estemismo modelo dondese

relacionantodos los componentes.

El último modelo que describeYaldenes el denominadopor ella como total-

mentecomunicativo.

El marcopsicolingilísticode estetipo de syllabus,descritopor Foley(1991,pag.

62-73)y en la linea de Vygotskii, estal quepermiteun desarrollocurricularque

regula unasecuenciacióncognitiva y lingilística por si mismo. De estemodoel

individuo externalizaun orden interno autoregulándosedentro de su zona de

desarrollopróximo.

Estemodelo recogela visión de aquellosespecialistascuya mayor preocupación

esla metodologíay la preparaciónde los profesoresmásqueel tipo desyllabus

en sí. Sostienenque las estrategiasde enseñanza,syflabus incluido, debenser

mínimas.
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La argumentaciónes originalmentede Allright (1979) que dice que el punto

clave escontestara la cuestióndesi estamosenseñandolenguaparala comum-

cación o si estamosenseñandoa comunicarsevía la lengua. Ni Allright, ni

Candlinni Breen,propugnanqueambasposturasseanincompatiblessinoquela

competencialingílísticaes partede la competenciacomunicativa.

Estológicamentelleva a la ideadeno-syllabus.Todolo másauna ciertaprogra-

maciónpor tareas.

Yaldenopinaque estoessólo posiblecon alumnosadultos,quesabeno deben

saberlo que quieren,y que puedenco-diseñarel syllabus,pero que no esposi-

ble en las etapastempranasde aprendizajey queproporcionaunaautonomíaa

los alumnos-aprendicesa la queno estánacostumbrados.Considera,junto con

muchosotros autoresque el syllabuses una necesidadinstitucional que no se

puedeobviar.

Esto esevidentementecierto. Las institucioneseducativasnecesitansyllabuses:

los Ministeriosde Educación,los centrosde enseñanza...Peroestarealidadin-

contestableno invalida la posibilidad de averiguar qué tipo de aproximación

puede ser másrentableen el propio entornoescolar.Si la no organizaciónde

contenidos,o la prefiguraciónde éstosen un planprevio.

El llamadoProcessSvllabusesla baseteóricadenuestraopciónde la programa-

ción abiertaen la parteempíricade estetrabajo.El resultadoúltimo del Process

Svllabus es,bien la ausenciade svllabus o bien, el recuentoretrospectivode lo

aprendido.

Si nos centramosen el desarrollode las destrezascomunicativasforzosamente

desarrollaremosla competencialingtiísticamientrasquesi sefocaliza ellasdes-

trezaslingOisticasen primerlugar,podemosperderpartede los demásaspectos

de la competenciacomunicativa.
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Paraello Allright(1979) proponeque el aprendizsecentreen resolverproble-

mascomunicativosy aprenderála lenguacomoconsecuencia.

La consideraciónprevia por partede Candliny otros de queel Syllabusesuna

especiede“instrumentodetransformaciónde la realidad”,partede la crítica del

mismo como instrumentode control del sistema.Obviamente,la enseñanzaen

su conjunto es un instrumentodel podery del sistemapara automantenerse.

Esto no esnadanuevo.

Comotampocoparecenadanuevoel “descubrimiento”deCandliny/o Barnesde

quede quelos syllabusprefijadosimplican la existenciade una seriedevalores

implícitos “empaquetados”juntocon los contenidos,seanéstoslos quesean.

Toda la pedagogíade la liberaciónya habíahabladode eso.Demodo que el

hablarde syllabusoculto o del curriculum oculto no esprecisamentesentarlas

basesparala toma del Palaciode Invierno.

Sin embargo,lo que sí seráunanovedadesla propuestade Colí de que docu-

mentosde la envergaduradel DCB tenganque hacerexplícitassus posiciones

ideológicasobligadospor el propio marco currícular.

Una vez dejadoclaro que existencontenidosmáso menosimplícitos, Candlin

proponeun syllabusqueno seaun modeloprefijado,sinounaconstruccióncon-

junta deprofesoresy alumnos.En realidadun recuentofinal del quéenseñar,có-

mo y porquéenseñarlo.Dóndeno sólosenegociael significadomedianteel cual

seconstruyeel discurso,lo cual implica ya unaorientaciónenel tipo demetodo-

logía a emplear,sino quetambiénsenegocianlas actividades.

Así,segúnCandlin (1984, pag.40),

..sucha processunderpinsour .syllabusofihesecondtype,requiring

recordsof valuesshared,principiespta litio pracfice and developed

formsof languageleamedthroughproblemsolvingudsof classroom
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discourve,iii tite courseof which processtite ¡wo ovganizingleveisof

cun-iculum and classroom interact and influence each otlzer for

change”

Candlin (1984) sostienequeinclusosi cerramoslos ojos a la evidenciaquecon-

templala adquisiciónlingilistica comounainteracciónentrela madreo cuidado-

ra del niño, dondela intención,valoresy contextointeractúanparaqueel niño

aprendacómo “querer deci? (Halliday 1976) cosasde las respuestasque va

recibiendo,todaviael syllabusesun documentoquenecesitaunaseriede toma

de decisionespredictivasacercade cuándoesel momentomásadecuadopara

introducir determinadositems.

Esto lleva, segúnCandlin,a la discusiónsobrelas relacionesentreel “input” y el

“intake”. El inuutesel corpuslingiiístico al queestáexpuestoel niño queapren-

de su primera -o segundalengua-.Y la partede ésteque procesaesel intake

(Long,1983)

Es decir, Candlinplanteaenquémomentointroducir quéinvut y sostienequela

secuenciaciónno esoperativa.

Candlin aquí ignorala propuestade Krashende que el niño adquiereel intake

que estáen el nivel de dificultad máscercano,olo que eslo mismo,ignorala

excelenteaplicaciónque haceKrasbena la adquisiciónde la L2 de las teorías

cognitivasde la zonadedesarrollopróximo, cuandohablade queel intakedebe

estaren lo quellama L+ 1.

Candlin reconocequela adquisiciónde la L2 sigueunaciertaspautasdemostra-

das pero cuestionaquéunidadesconstituyenesasecuenciación.

Paraesteautorel núcleo de la cuestiónestáen decidir qué estructurasson los

prerequisitosdeprocesamientotalesquesu transgresiónlos conviertaen impro-

cesables.
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Candlin argumentaquelas primerasclasesde syllabus,lascitadasarriba en el

recuentode Yalden,queimplican organizacióny secuenciacióndel input son

impracticablesporque el lenguaje,entendido en el sentido pragmático,nose

puedeencapsularen itemsni gramaticales,ni nocionales,nifuncionales.Además,

porquela secuenciaciónrequeriríaquetodos los alumnosdeunaclasepor ejem-

plo,estuvieranen el mismo estadioy conlos mismosprerrequisitosde procesa-

mientoy por último porque,apoyándoseenPienemann,el “intake” esnegociado

de diversaformas entrelos hablantesparaconstruirel discurso,de unaforma

impredecibley basadoen el syllabusdel propio alumno,no del profesor.

De modoqueconcluyediciendoqueel únicopapelposiblequetiene un syllabus

de L2 esel deofrecersuficientesoportunidadesde interacciónentreel aprendiz

y el texto, entreel aprendizy los profesoresy entreel aprendizy otros susigua-

les.

Tendríamospuesel “syllabus del alumno” comoun nuevoconceptobasadoen la

interacciónnegociadacon el input contenidoen una seriede tareasde resolu-

ción de problemas.

La formalizaciónde estaideaes presentadapor Breen (1984),yesen realidad

un recuentofinal de lo aprendidoquepuedevariar en los modosy manerasde

recogerlos datos.Es en realidadun poderosoinstrumentoinformativo de/para

la evaluacióndelpropioprograma.

Algunos autorescomo Foley (1991), proporcionanun marco de referenciapsi-

colingiiístico a la programaciónpor tareas,ala vez quecritican el marconocio-

nal-funcional.

Retomandolas teoríasde Vygotskii, Foley señalaque el modeloNocional-Fun-

cionalesfundamentalmenteproposicionalen el sentidodequetratade“dibujar”

el conocimientodel lenguajeen las convencionesde la realización.
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La implementaciónprácticadeestaconcepcióncurricularha sidollevadaa cabo

en la experienciaquetuvo lugar duranteel curso 1989-90,al compararunapro-

gramacióncomunicativa,cerraday organizadaentorno aunasecuenciaciónno-

cional-funcional-gramatical,con unano-programación,es decir con una versión

bastanterigurosadel ProcessSvllabus

.

Nosremitimosal siguienteapartadode Conclusionesparalos comentariossobre

la viabilidad de unaimplementaciónde estetipo.

Van Ek especificólos componentesdel syllabusdeun modosimilar peroorgani-

zándoloen inventariosqueincluíanSituaciones,ActividadesUngilísticas,Funcio-

nesLingñisticasy Conceptos,comoepígrafesorganizadoresde los contenidos.

Yaldenanalizalas raícesteóricasdel documentoprecisandoquelas categorías

de situacionesde Van Ek reflejan la descripciónde los factoresconstituyentes

del actodehablade Hymes,quea suvez procedendeJakobson.Peromientras

que Jakobsonseapoyabaen la triada básicahablante,oyentey mensaje,para

desarrollarsu teoríade las funcioneslingilísticas, Hymeselaborasusteoríasen

una línea mássociológicaparaincluir una seriede factoresadicionales(canal,

situación,tópico y código) y susrespectivasinterrelaciones.Sin embargotanto

Hymes como anteriormenteJakobsonincluían como funciones las categorías

poéticay metalingilísticaqueWilldns y Van Ek omiten.

Van Ek y Hymesintroducíancomoconceptosel pasode la situaciónal actode

habla o función lingilística para terminaren la forma lingilística propiamente.

Los diferentesautoresvariabanen la distinta división subsiguientedel proceso.

Igualmentelos documentosdelConsejodeEuropafueronmuy criticadosy poco

comprendidos.

Unade lascríticasmásfrecuentesfué queestosdocumentoseranlistados,basa-

dos enfuncioneso situacionescomunicativas,pero listadosal fin y al cabo.Esto

decíaWiddowson(1979)cuandosereferíaa queno reflejabanla lenguadentro
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delprocesodel discursoy cuandoechabade menosla presenciade estrategiaso

procedimientosde creaciónpara dar valor a los elementoslingfiísticos en el

discurso.

Es evidentequela inmensamayoríade las críticasno estabanhechaspor profe-

soreso por personasquesehubierantenido queponera la tareade confeccio-

nar un svllabussin tenerlas constriccionesdeperfecciónteóricade un lingdista

y sí las limitacionesde la prácticadocente.

Otrascríticasveníande quienesesperabanun método-recetarioparadar clases

de idiomasque pudierasubstituir conventajaa los limitados métodosaudiovi-

sualeso audiolingtiales.

TambiénVan Ek fallaba como escritorde libros de recetas.Sin embargo,si se

empleabansusideasbásicassin pretenderseguirlasal pie de la letra su trabajo

eraun documentomuy sugerente.

Paracomprenderen todasu extensiónel procesode aplicaciónprácticade los

diferentesmodeloscurricularesa que acabamosde hacerreferenciaes impres-

cindiblesitúar la elaboraciónde los mismosen su contextohistórico.Asimismo,

debenpuntulizarsealgunascosascomo que la concreciónprácticadel modelo

Nocional-Funcionalno fué un estudioacadémico.Fuéun encargoprácticoque

el Ministerio deEducaciónespañolhizo a un grupo de especialistasdirigido por

GodedRambaud.

Del mismomodola concreciónprácticade la versióndeColí delcurrículoabier-

to tampocofué un trabajo académico“sensuestrictu”. Fué igualmenteun encar-

go queformabapartede la confeccióndel DCB (DiseñoCurricular Base).

Sin embargo,lo que sí ha sido un trabajo de investigaciónconvencional,es el

proyectode investigaciónque sustentala presentetésisdoctoraly queha pre-
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tendidocomprobarla validezprácticade las posicionescurricularesmásextre-

madamenteabiertasen la línea de Candliny Breen.
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CAPÍTULO II. REFERENCIA EMPÍRICA ANTERIOR.



2.1. LA PROPUESTA CURRICULAR DE INGLÉS PARA a. CICLO SUPERIOR DE EGB EN

ESPAÑA.

Cuandoen 1984 el Departamentode Educaciónespañolsepropusoun cambio

en profundidadde los planesde estudioestabaen realidadrespondiendoa las

mismasnecesidadesde adecuacióna los profundosy rápidoscambiosqueexpe-

rimentanuestrasociedadde fin de siglo en todaEuropay enel mundoocciden-

tal engeneral.

Así, estedepartamentoacometióuna operaciónmuy ambiciosade cambio es-

tructural de los vigentesplanes de estudiopara el ciclo Superiorde la EQB.

Paraello seleccionaron60 centroslo másvariadosposible,rurales,urbanos,de

distintos estratosde clases sociales, de distintas zonas dentro del territorio

MEC’, públicos y privados,que se comprometierana elaborar,junto con un

equipocentral coordinadorconstituidopor especialistasen las distintas áreas

curriculares,unasnuevaspropuestasde programasque hubierannacido de la

realidaddiaria del aula.

Los profesoresde estoscentrosde la reformateníancomo objetivo el llevar a

cabo una experimentaciónen el aula paraprobar un conjunto de contenidos

nuevos.La propuestade trabajoparecíaa muchosfascinante.

Es necesariohacerunareferencia,aunqueseamuy brevemente,alpeculiarmo-

mentohistóricoquevivía el paísentoncesya queello puedeexplicarel entusias-

mo y apasionamientocon el quevivieron los profesoresimplicadosen la refor-

ma algoqueenotros paísessevivió comoun simple,aburridoy obligadocambio

curricular.

1 Debeexplicarseque todolo referentea la educaciónenEspañaestA controladoporlos Depar-

tamentosde Educacióndelos gobiernoslocales.La reformaeducativaseguíapuestrayectorias
independientesenaquellasComunidadesAutónomasquetenían“competenciastransferidas”;es
decirque podíanoperarindependientementecon arregloa su propio presupuesto.
Se conocíacon el nombrede territorio MEC a aquellaszonasde Españacuya organización
educativadependíadegobiernocentraldirectamente.
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Españahabíacerradoun períodode su historia caracterizadopor la dictadura

quehabíaejercidounapoderosainfluenciaen el campode la enseñanzadonde

los profesoreshabíansido especialmentecríticos. Con el triunfo socialistadel

año 82 seabrierontodaclasede expectativasdecambioy renovacióny la edu-

cacióneraun terrenoemblemáticoparaello. Las expectativasdespertadasfue-

ron enormesy la ilusión por el cambioprometido se dirigió en cierto modo

hacia la educacióndondehabíamás espaciopara el desarrolloteórico de la

utopía.Muchosprofesoresquehabíanestadoimplicadosen la militancia política

encontraronen la Reformaun terrenode aplicaciónde ideasrenovadorasmuy

amplio que iba desdeel regeneracionismohastael radicalismoizquierdista.No

es de extrañarpuesel hechode que la Reformaeducativaseviviera de forma

apasionada.

La ideapromovidapuesdesdelos propioscírculosdel podereraque el cambio

curricularo la reformade planesdeestudio,contaraconun amplio consensode

los profesoresencargadosde implementarla.Era una idea lógica y acertada.

Parasorpresade los profesoresenviadosa distintospaíses(Fundamentalmente

el Reino Unido, Alemania,Franciae Italia) conel fin de contrastarlos plantea-

mientosteóricosy las políticasde implementacióncurricularde estospaíses,las

posicionesde ésosen esteterrenoeranmarcadamenteconvencionales,por no

decir abiertamenteobsoletas.Debeprecisarseque la referenciase circunscribe

exclusivamenteal terrenode la enseñanzade las lenguasextranjerasque esen

el que secentraronlos citadosviajes de estudios.

Esto fue particularmentechocanteen el caso del Reino Unido donde el van-

guardismoteórico de figuras como Candlin o Breencontrastabacon lo queen

realidadsehacíaen lasescuelasa la hora deenseñarlenguasextranjeras,donde

los métodosaudiolingilísticosy de repeticiónmecánicaeran la prácticahabitual

y dondelo másavanzadoqueencontrófue el uso del magnetofón.
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Estacomprobacióna suvez permitióa GodedRambaudy a su equipode traba-

jo tenerla convicciónde queestabanen la línea detrabajoacertadaenel senti-

do de tratarde no plantearcontradiccionesentreun esquemateórico y su im-

plementaciónpráctica.

El puntode inflexión detodo esteprocesosesitúa en la segundamitad del año

88 dondeun cambioen la política ministerialy en la figura del propio Ministro

de Educaciónde ese momentotuvo unasconsecuenciasde reorientaciónmuy

profundas.Este hecho en cierto modo demuestrala validez de la posturade

Yaldende que el Syllabus/curricululmesun documentomarcadamentepolítico.

Por unaparte,el DepartamentodeEducaciónasumelos planteamientosreivin-

dicativosdel profesoradoimplicado en la Reformaenel sentidode queentendió

queun cambiodeplanesdeestudiosimplemente,por muybasadoqueestuviera

enun procesoinvestigaciónen el aulay enun análisisde los propiosprofesores

sobre susmateriales,metodologíay currículo, no eraviable sin un cambiomás

amplio queabarcaraotros aspectosmásgeneralesde la política educativacomo

la formaciónde los profesoresy suscondicioneslaborales,la reestructuraciónde

las enseñanzasuniversitarias,infantilesy la formaciónprofesional.

De estemodolo que iba a ser unareformadel ciclo superiorde la Educación

GeneralBásicay delBachilleratoseconvierteen reestructuracióngeneralde la

educacióncon unanuevaley deordenación(LOGSE)y unosnuevospresupues-

tos.

Así, la EducaciónGeneralBásicaque cubría hastalos 14/15 añosse extiende

dos añosmásy se divide en una EducaciónPrimaria de seis cursoshastalos

11/12 añosdondela LenguaExtranjerase introducirá a los 8 añosde forma

obligatoriay unaetapade EducaciónSecundariadeotros seis que, siendotam-

bién obligatoria,terminaríahacialos 17/18 años.

201



El nuevoBachilleratoquedaríareducidoa dos añosy seríauna alternativasolo

paraaquellosquedesearanir a la Universidadjunto con la otra posibilidadque

se deseabamásmayoritariay que quedaríaorganizadaen tomo a unanuevay

máseficazFormaciónProfesional.

Por otra parte, lo que iban a ser unosnuevosplanesde estudiofundamental-

menteelaboradospor los propios profesoresse conviertenen un proyectoen

ciertomododiferente.La experimentaciónquehabíaduradotresañossedapor

concluiday sepretendeintegraralgunosde susresultadosen el nuevoproyecto

educativo.AdemáslasComunidadesAutónomascon competenciaseneducación

reclamabanunamayor capacidadparaelaborarsuspropiosplanesde estudio.

El nuevoproyectotituladoDiseñoCurricularBase,tratade integrarla necesaria

autonomíaeducativade los diferentesestamentosimplicadosen el proceso,con

unavisión de conjuntoquepermitadotarde unidady coherenciaal proyecto.

Esto implicaba varias cosas.Por una parte, un esquemao modelo unificador

donde los contenidosdebíanestructurarsey tipificarse de forma distinta. Por

otra parte, ya no se tratabade negociarunos contenidoscon unosprofesores

que los probaranen susaulas.Ahora el desafioconsistíaen confeccionarunos

documentosquefueran lo suficientementeamplios y generalescomo paraque

permitierandistintosniveles de concrecióny por otro lado quesu gradode ge-

neralidado abstracciónno los convirtieraendocumentosvacíosy sin referencias

útiles paralos profesores.

Se encargapuesla coordinaciónteóricade todo el proyectodel nuevomarcode

los planesde estudio a CésarColí, profesorde Psicologíade la Universidad

Autónomade Barcelona.

Así pues,los documentosqueejemplificanlas dos etapasdeesteprocesohistóri-

co sondos.Por unaparte,la “PropuestaCurricular de Inglésparael Ciclo supe-
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rior de la EGB” y por otraparte, el “Diseño CurricularbasedeLenguasExtran-

jeras”.

El primer documento-basede referenciaparaesteproyectode investigación,la

PropuestaCurricularde Inglésparael Ciclo SuperiordeEGB, fue confecciona-

do puessiguiendola tipología de Van Ek pero introduciendoalgunasmodifica-

cionesque obedecíana una determinadatoma de posturaen algunosaspectos

importantese incluyendocomo documentoaparteen unaedición separadalas

orientacionesmetodológicas.

De estaforma los resultadosdel trabajoquerealizó nuestrogrupo de investiga-

ción encolaboraciónconlos profesoresdeEGB de los centrosde la Reformase

tradujeronenun documentodecontenidosmínimos.

A su vez, la casi totalidad de los resultadosexperimentalesde éstetrabajo de

investigaciónse incorporaronen la secciónde contenidosconceptualesen el

DCB desecundaria(primerciclo).

La PropuestaCurricularnuncatuvovocacióndedocumentoteóriconi pretendió

serabsolutamentefiel aun autoro unaescuela,sinoquequeríaserunareferen-

cia inicial básicaparael profesor.Así, sedice en la introducción:

“Como puedeverseestapropuestaesun documentodetrabajocuya finalidades

ser discutido,criticadoy ampliadoenfunciónde las necesidadesde cadaprofe-

sor. Es puesun documentoreferencialsolamente,enel que algunosaspectosse

handesarrolladomásqueotros.Suutilidad estribaen las posibilidadesdemani-

pulación quepuedaofrecer al profesorque a partir de este esquemadeberá

usarloparacrearsu propio syllabusde clase.Así, el profesorseráquien,apartir

de estasreferenciasmanipule las distintas columnasy enfaticeunos aspectos

sobreotros.Y, seráprecisamenteestaposibilidadde énfasislo quegarantizará

la creatividaddel profesor.La creatividaddel alumnono dependerátanto dedel

tipo de syllabusqueseproponga,cuantode la metodologíaqueel profesorem-

plee.”
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Estetrabajode investigaciónqueserealizódurantelos cursosacadémicos1985-

86 y 1986-87,tuuvo comobaselos datosde 60 profesoresquetrabajancon una

muestrade alumnos.

El primer documento-borradorde la propuestacurricularde inglés parael ciclo

superiorde la E.G.B. sepublicó a finalesde 1986 comoresultadoprovisionalde

la investigaciónque tuvo lugar durantelos años1985 y 1986.

La propuestacurricularse confeccionóa partir de dos elementosbásicos.Por

unaparte,de las decisionestomadaspor los profesores-experimentadoresdu-

rantelos dos primerosañosde la Reformade Ciclo Superioracercade lo que

eray lo que no eraviable proponercomocorpuslingOistico.

Por otraparte, seobtuvieronunaseriede datosde la evaluacióny mediciónde

resultadosefectuadapor los propiosprofesoresa la quenos referiremosa conti-

nuacióny queserealizó a lo largo del tercerañode la experimentación.

En la PropuestaCurricular la selecciónde epígrafessehizo teniendoen cuenta

la importanciade los actosde habla o situacionescomo marcosde referenciay

se configuró un primer encabezamientoque incluía áreasde comunicacióny

nocionesconcretasporqueéstasjuntocon unasfuncionesmuy específicasquea

vecessesolapabancon objetivosde comunicación,constituíanunaprimerarefe-

renciabásica.Otro de los encabezamientoslo constituíalos llamadosexponen-

tes-frases,expresiones,palabrasqueseincluíanen las situacionesmarco.

En el diseñode la investigaciónintervinieronunaseriedeelementosde decisión

quellevarona configurarladelmodoen quefinalmenteresultó.

Si la orientacióninicial eracomunicativay teníacomo referencialas directrices

del Consejode Europaen cuantoa filosofía generaldel proyecto,lametodología

y la forma de tipificar los niveles,no sucedíaasí en cuantoa los nivelesmismos

ya que el propioNivel Umbral quedabamuy fuera de los niveles y edadesde

esteperíodo.
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Se organizó en tomo a una serie de nocionesque marcaron,sobre todo, los

camposléxicos.En tomo a unaseriede funcionesquepermitierondelimitar el

tipo de necesidadescomunicativasque un niño o chico de estasedadespodía

tenerdentro de un contextoescolar.Y en tomo a una progresiónde compleji-

dad comunicativaquedelimitabael gradodedificultad de los elementosgrama-

ticales y por tanto su secuenciación.

Seseleccionarontresgrandesáreasde contenidos:Identificación personal,Inte-

racciónSocial y El Entorno.Estasgrandesáreasdecomunicaciónsesubdividen

en nociones específicasmás concretaso lo que otros autores llaman “tópic

áreas”.No quisimosentraren polémicasterminológicasya queendefinitiva son

puntosde referenciaquesepuedendenominarde muchasmaneras.Estasáreas

de comunicaciónsevolvían a tomar de forma recurrentea lo largo de los tres

añosdel ciclo.

El apanadosiguienteestabaencabezadopor un dobleepígrafe:objetivosy fun-

ciones;porque los objetivos comunicativosa vecescoincidíancon las funciones

lingñísticasy a vecessetratabade objetivosqueaunquefueranigualmentelin-

gOisticos sepodíantipificar mejor en términosdeobjetivosde comportamiento

quesepodíanconcretaren tareasespecificas.

La descripciónde objetivos estabamuy pormenorizadacon el fin de permitir

unamayor autoconscienciadel aprendizajelingúístico.

El encabezamientode las categoríasgramaticaleseramuy delicado pueshabía

quemarcarlas distanciascon cualquierplanteamientoestructuralo generativo

de modoquequedaraclaro quelas estructurasgramaticalesno marcabannues-

tra idea de la adquisiciónlingflística. Pero, por otro lado era una referencia

esencial.Esencialdesdeel puntode vistateórico, ya queunareflexión metalin-

gtiisticaesimportantecomosehaexpuestoen la seccióndedicadaa los aspectos

cognitivos del aprendizaje,y esencialdesdeel punto de vista del profesorque

necesitabaun ámbito dereferenciaconel que estuvierafamiliarizado.
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De estemodo,lascategoríasgramaticalesestabanmencionadasdesdeunarefe-

renciadescriptivo-formalempleandounanotaciónconvencionaly conociday que

no necesitaraconocimientoslingilísticos especializados.

En cuantoal vocabulariocomo, no se podíadar un listadoporquesecorría el

riesgode convertirel syllabusenun manualo en el “phrasebook”, seincluyeron

unasreferenciasléxicassin especificarías,de maneraquela concreciónde cada

profesoral elaborarsu propia programaciónincluyeralas áreasde vocabulario

quefuerannecesarias.Así, el siguienteapartadoteníaun triple encabezamiento

formadopor Exponentes,Categoríasgramaticalesy Vocabulario.

La calificaciónde exponentesparaun listadode frasesseparadade categorías

semánticoléxicas convencionalestenía simplementeuna finalidad prácticade

resultarmásfácilmentemanipulablepor el profesor.

En cuanto al propio campo de experimentación,éste lo constituíantodos los

profesoresde Inglés de los 60 centrosde la Reformacon los quesemantenían

reunionesperiódicasen las queserevisábany analizábanlos contenidos.

Duranteel terceraño de la experimentaciónsugeríque tomáramosconjunta-

mentela decisiónde acometerunaevaluaciónde los contenidosque sehabían

probadode estemodoquesepuedieranextraerconclusionescomputacionales.

Paraello, GodedRambaud,confeccionóunasHojas de Observacióndondese

recogíandatosde la valoraciónde los profesores.

De estemodo,sobre un listadode exponentesen relaciónconunasfuncionesy

unasnocionessepidió a los profesoresexperimentadoresquehicieranunavalo-

raciónde cúandoel 75% de los niños eracapazde producidosen unasituación

comunicativa.Se les dejóen total libertadparaelaborarsuspropiaspruebasde

evaluación.Solo seles exigíaque estaevaluaciónfuera fiable, válida y práctica

tal y como se indicaba en la PropuestaCurricular y dentro de la línea de los

distintoscursillos demetodologíaqueles habíansidoimpartidosa lo largo de la

experimentación.
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Conlos datosobtenidossehizo unaúltimavaloraciónconjuntade los mismosen

unasesionesde trabajoduranteel mesde Junio de 1987.

La definitiva adjudicaciónde nivel (Para60,70 u 80 de EGB) apareceindicada

por los números1,2 y 3 de la última columnade las tablas.

La basededatosfue puesobtenidaapartir de lasHojasde Observaciónquese

diseñaronparaquelos profesoresrellenarany que éstosdebíanenviarantesde

finalizar el tercerañode experimentaciónen las queserecogíanla adjudicación

de nivelesparacadauno de los exponentes.

Estabase de datosfue procesadaen el Centro de Cálculo del Ministerio de

Educación.Los datosque aparecencomo adjudicaciónde nivel son la media

estadísticade los resultadosenviadospor los profesores.

Comoseve puesla aplicacióndel modelodel Consejode Europaa la situación

españolade la enseñanzade idiomasde los añosochenta,fue una adaptación

del syllabusnocional-funcionalal que seincorporóla ideade la necesidadde la

recreaciónen distintosnivelessubsiguientespor partedelprofesor.
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¡2.2. El diseñoCurricularBasede LenguasExtranjeras.

El otro modelocurricularquetambiénfue implementadoen Españaen la forma

del denominadoDiseñoCurricularBasetieneunafundamentaciónteóricaecléc-

tica. Sin embargo,en lo queserefiereal DiseñoCurriculardeLenguasExtran-

jerasespecíficamenterespondeengran medidaa la síntesisqueelaboréYalden,

ya que estaautorase encargóde sintetizaren suslistas lo másvalioso de las

aportacionesteóricastanto de los diferentessyllabuscomunicativoscomode las

aportacionesmásinnovadorasde la escuelade Lancaster.

El formato del DCB en tal como lo elaboréColí respondepor una partea la

peculiarsituaciónsocio-políticade la Españade los añosochentacomoya seha

explicado.Estehechoesla constatacióndeunade lasafirmacionesmenosdiscu-

tidasen teoríacurricular: quecualquiersyllabusviene condicionadopor las de-

terminantessocio-políticasdelmomento.

Por otra parte, responde,y clarificarlo es el cometidode estasección,a una

determinadaforma de entenderel aprendizajeen general.No debe olvidarse

queColí elaboraun modelode presentaciónde contenidosparatodaslasmate-

rias dela enseñanzano universitariaenEspaña,no sóloparalas lenguasextran-

jeras.

El modelocurricularqueCoil elaboraesun documentoevidentementemarcado

por las circunstanciaspolítico-socialesde Españaen esemomentoy cuyaapues-

ta fundamentalconsisteen demostrarqueel marcoteórico queproponeseajus-

ta biena lasnecesidadespolíticas deun paísen unadelicadasituaciónde equili-

brio de competenciaseducativasentreel gobiernocentraly los gobiernosauto-

nómicos concompetenciastransferidasen el terrenode la educación.

Su mérito fundamentalconsisteen haberdotadode unasólida fundamentación

teórica la seriede decisionesadoptadas,dentro de la línea másavanzadapara
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su momentoy en, además,en haberelaboradoun marcobásicoparala organi-

zacióny presentaciónde los contenidosdetodaslasmateriasque, dentrode una

coherenciageneral,respetaraamplios niveles de libertad en la elaboraciónde

los sucesivosnivelesde concreción.

El marcogeneralparatodaslasmateriasconsistíaenunaprimeraparteo intro-

ducciónen la cual eraobligatorio paratodas lasmaterias,estuvierano no agru-

padaspor areasde conocimiento,el explicitar tanto las fuentesteóricas,como

lassubsiguienteposicionesmáso menosideológicas,y justificar convenientemen-

te la selecciónde líneasmaestrasacordada.Quedapuesclara aquí la intención

de limitar todo lo posiblela influenciadel curriculum oculto.

A continuación,los contenidosde todas las materiasquedabanarticuladosen

tresclasesdiferentesde contenidos.

Por unaparte, lo que Colí había definido en su modelocomo contenidoscon-

ceptualesque, dependientode las materias,incluía todo tipo de conocimientos

teóricos.Es lo quepodríamosllamar “SaberQué”. En el casodel DiseñoCurn-

cular Basede LenguasExtranjerasincluye fundamentalmenteaspectosmetalin-

gtiisticos y referenciaaareasléxicas.

Este apartadode contenidosconceptuales,en caso de las LenguasExtranjeras,

recoje la mayor parte de los contenidosde la PropuestaCurricular de Inglés

para el Ciclo Superiorde EGB, agrupadosen denominacionesmásamplias o

bloquesde contenidos.

Deberesaltarsequeel casoconcretode las lenguasextranjerasy másexpecífica-

mentedel Inglésla investigacióncurricularrepresentadapor el grupodeLancas-

ter (Candlin,Breen)queproponíaunalínea dedesarrollocurricularen el senti-

do de sucesivasnegociacionesdel syllabus,resultabaespecialmenteadecuadaal

modelode Colí parala confeccióngeneraldelDCB. Sin embargo,en otrasma-

terias donde no existíaun soporteteórico similar costó mástrabajo entender,

asimilary desarrollarel modelo.
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A lo largo de los dosañosqueduró la elaboracióny redaccióndeldocumentose

barajabancontinuamentedos hipótesis.Por un lado la inviabilidad social del

modelo; al ser la reelaboracióny reescrituradel DCB una tareaimpuesta,los

profesoresno ibanadeseartomarparteen ella; ibanapreferirquesele dieran-

,aunquefueranimpuestas,unasdirectricesy unosprogramasya quelo contrario

suponíaunamayorimplicaciónlaboralno siemprebienretribuida.Porotro lado,

la hipótesisde que despuésde un períodode consultas(curso 1989-90)a todos

los estamentosimplicados,el proyectosaldríaadelante.

Los contenidosprocedimentales,o el ‘Saber Cómo”, incluían estrategiasde

aprendizajefundamentalmente,y en materiasllamadasinstrumentalescomolas

lenguas,maternay/o segundaslenguas,el desarrolloespecificode destrezasora-

lesy escritas.Igualmente,el desarrollode destrezasreceptivasy productivas.

Además,enunaterceraparte,seincluíanlos llamadoscontenidosactitudinales.

Como su propio nombre indica esta partetenia como objetivo especificarla

seriede actitudesqueeranecesariodesarrollaren relacióncon la materia.

Asi, por ejemplo,si en Matemáticases necesariofomentarel desarrollode una

mentelógica y ordenadaen los niños,en las lenguasextranjerasesfundamental

quelas actitudesde los alumnoshacia el paísy las gentescuyaslenguasapren-

denconstituyaun filtro afectivopositivoquecontribuyaa la adquisiciónlingtiísti-

cay no la bloquee.

Finalmentecadamateriaacompañabalos contenidosdeuna orientacionesacer-

caqué, cómoy cúandoevaluarasícomodeejemplificacionesconcretasqueilus-

trabanla puestaen prácticadel modelo.

Por último, debetambiénmencionarsequeel problemadela viabilidad práctica

y de la propia implementacióndel DCB que sepreveíaa lo largo de seis años,

fue unade las razonesde curiosidadquellevarona la doctorandaa intentaruna
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4-

simulaciónpreviamedianteel proyectode investigaciónquetrata de probarlas

hipótesisestablecidasenel presentetrabajo.

211



PARTE II

DISEÑO DE LA INVESTIGACION

METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN EN L2



CAPÍTULO 3. ASPECTOS GENERALES DE LA
INVESTIGACIÓN SOBRE EL APRENDIZAJE-
ADQUISICIÓN DE UNA LENGUA EXTRANJERA



Al iniciar la partepuramenteexperimentalde esteestudioconvienerevisarlas

líneasmetodológicasde investigaciónqueseaplicanhabitualmenteen estetipo

de estudios.Cualesson los métodosquese usanen la investigaciónde lo que

sucedeen un aula,qué vinculacióntienenéstosconun determinadoposiciona-

mientoen los camposfilosófico, lingflístico y psicolingfiísticoy quetipo de resul-

tadospuedenesperarseen cadacaso.Paraello deberáresultariluminador la

referenciaa los capítulosiniciales de estetrabajo.

Aunque autorescomo Nunan (1991, pag, 205) hayancalificado de ingenuala

diferenciaciónentreinvestigacióncuantitativay cualitativano dejandereconocer

la validezrelativade ambas.Lainvestigacióndiseñadaparaprobar las hipótesis

de estetrabajo tienede ambas.

Chaudron(1988),porsu parte, analizaal menoscuatro grandestradicionesen

investigaciónen el aula: la psicométrica,la de análisis de interacciones, la de

análisis del discursoy la etnográfica.Nuestro trabajo se enmarcaríamasbien

entrelas dos primeras.

Porotrapartehay dos grandestipos de diseñode investigaciónsegúnla escuela

de Kxashen.El diseñolongitudinaly el diseñoseccional.En el diseñolongitudi-

nal se observaunapequeñamuestraa lo largo de períodoslargosde tiempo.

RogerBrown, que en un estudioya clásico del año 1964, legitimó el uso de

muestraspequeñasdurantelargos períodos,mantieneque la acumulaciónde

una muestraampliade habla obtenidade un númeromuy limitado de sujetos

puederevelar tanto o másquelo observadoen un númeromuy amplio desuje-

tos.

En el diseñoseccionalel cuerpode datosseobtienende unamuestrarelativa-

menteamplia de alumnosen un momentodeterminadode su desarrollo.

Obviamentecuantomayor esla muestramásfrecuentesdeberánser lassesiones

de recogidade datosy másextendidoel períodode tiempo de observación.
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Por su parteen los estudiosde tipo seccional,los datoslingtiísticos se recogena

partir de unamuestrarelativamenteamplia en momentospuntuales.

En estainvestigaciónno esfácil la tipificación en uno u otro extremoya quese

trata en cierto modode un estudiolongitudinalporquelos alumnosfueron ob-

servadosa lo largo de un periodode tiempo bastanteamplio. Sin embargo,

podríatambiéndefinirse comoun estudioseccionalya querecogieronmuestras

ampliasen momentospuntuales.Especialmenteel principio y el final delperío-

do de observaciónfueronlos momentosobservadoscon másdetalle.

En el casoconcretode estainvestigaciónsetrata deun tipo de diseñoquetiene

característicasde ambasclases.Poruna parte,seobservóuna muestrarelativa-

menteamplia - 160 alumnos- y por otraparte,seobservóa estosmismosalum-

nos a razónde unavez cadacuatro/cincosemanas.

Esteplanteamientopretendeasegurarlasventajasde los dos tiposde diseñoy al

mismo tiempo intenta minimizar los inconvenientesy con ello garantizarla ma-

yor fiabilidadposibleen los resultados.

Las técnicasde explotacióndel lenguaje se refieren a la forma en la cual se

extraelenguajede los alumnos.Se empleandistintostipos de ejercicioso tareas:

tareasde comunicaciónnaturaly tareasde manipulaciónlingtiistica.

En las primerassehaceel énfasisen el hechode comunicarunaidea o de co-

municarse,másqueen las formas lingúisticas.Por el contrarioen las segundas

sefocaliza precisamentela manipulaciónlingilistica consciente.

Los datosquesegeneranmediantetareaso ejerciciosde comunicaciónnatural

permitenhacerafirmacionesacercadel desarrollonatural -y subconsciente-de

los sujetosencuestión.Mientrasque, por suparte,los datosobtenidosmediante

tareasde manipulaciónlingilística permitenhacer otro tipo de afirmaciones:las
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relativas a la concienciaciónmetalingilísticade los alumnos;es decir el conoci-

miento y la manipulaciónconscientede las reglasy formasdel lenguaje.

Porotraparte,las tareasde comunicaciónnaturalsepuedendividir, segúnKras-

heny otros,en tareascomunicativasestructuradasy no estructuradas.

Ambasimplicanun usonatural del lenguaje,pero en las estructuradasel obser-

vador (profesoru otro) hace al alumno preguntasespecíficamentediseñadas

para obtenerlas estructurasdeseadasde forma natural y sistemática.Por el

contrarioel observadorde unacomunicaciónno estructuradano pretendequeel

alumnoproduzcadeterminadasestructurasfrentea otrassino quesimplemente

setransmitaunadeterminadacomunicación.

Una vez estudiadaslas ventajasy los inconvenientesde las tareas naturales,

tanto de las estructuradascomode las no estructuradas,pareceigualmentecier-

to quelas pruebasnaturalesestructuradaspresentanmásventajasque inconve-

nientesa la hora de observarel avanceen el grupo sometidoa una programa-

ción abierta.

En cuantoal gruposometidoal syllabuscenadopareceevidentela conveniencia

para él de tareasde manipulaciónlingilistica. Aunque deberánser sometidos

igualmentea una pruebasintermediasy finales muy similares, en la que, de

modosdiferenteso iguales,semida de todosmodosen ambosgruposel aumen-

te de la competenciacomunicativade los alumnos.

En consecuenciaeslógico queseempleendistintos tipos detareasencadagru-

po deobservacióny solo al final sepasenpruebasque,aunqueseandistintas,se

tengala garantíade quemiden el aumentode la competenciacomunicativa.
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CAPÍTULo 4. DISTINTAS MANERAS DE ACERCARSE A LO

QUE ES LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA.



4.1.DEFINICIÓN DE LA SITUACIÓN INICIAL DE APRENDIZAJE

De caraal análisisde la situacióninicial de aprendizajedebepoderdeterminar-

se éstade algún modo con el fin de podermedir la diferenciao aumentode

competenciacomunicativaqueesel objetivo de estetrabajo. Hayvarios modos

de haceresto.

Bien con referenciaa lo queya seha avanzadoenestesentidoen el terrenode

la Li o bien medianteprocedimientosestadísticoshabituales.

En primerlugar sevan a revisaralgunoscriteriosmanejadospara determinarel

nivel de desarrollode la L2. Sin embargo,debeprecisarsequela determinación

del nivel generalde desarrolloen L2 no estareafácil.

Unabuenapartede los investigadoresquesehandedicadoaestudiarla adquisi-

ción de la primera lengua han hecho tambiénincursionesen el campo de la

adquisiciónde la segundalengua;éstoshan utilizado una seriede criterios que

secitan acontinuacióny quefueronútilesparadeterminarel nivel de desarrollo

de la primeralengua.

Sin embargo,no todos estoscriterios se puedenaplicar mecánicamentea la

determinacióndel nivel dedesarrollode la L2.

La determinacióndel nivel de desarrollolingilístico en la Li ha sido llevadaa

cabofundamentalmentepor la escuelagenerativa.Brown (1973) definió como

medidajde desarrolloel MCU (Meanlengthof Utterance)que posteriormente

fue consideradopoco apropiadopro Dulay y Burt (1974)quepropusieronotros

tipos de medida.

Los criteriosquefueroncompiladospor Krashen(1982)a los quenos referimos

son los siguientes:

1. Tamañomediode la frase(M.S. L. MeanSentenceLengthej. Larsen& Free-

man, 1978), (Cit. Krashen).
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2. Cantidadde alocuciones(ej. Ilyn Oral Interview, Moreno Oral EnglishProfi-

ciencyTest),(cit. Krashen).

3. Númerode errores(ej. Larsen-Freeman,1978), (cit.Krashen).

4. Númerodeunidadesde enseñanza(Hunt, 1970), (cit. Krashen).

5. Número de descriptores(ej. Inventario Bilingile de Lenguajes Naturales,

1976), (cit. Krashen).

6. Grado de correccióngramatical(ej. Dulay & Burt, 1964; Bilingual Syntax

Measure,1975), (cit. Krashen).

7. Uso de ciertasconstruccionestransicionales(ej. Dulay & Burt, 1978), (cit.

Krashen).

8. Adquisicióndeciertasestructuras.(Dulay & Burt, 1974; Bilingual SyntaxMea-

sure, 1975-1978),(cit. Krashen).

Krashemanalizala compilaciónvalorandocomo las dos primerasmedidasde

desarrollodependenenciertomodode aspectoscuantitativos.Por eso,mientras

que estosaspectoscuantitativosson medidasviablesparaalocucionescortas,en

fraseslargassevuelvenirrelevantes;por ejemploal comparar“She is giving the

babiesfood” vs “She is feedingthem” sepuedecomprobarcómo la frasecorta

correspondea un nivel de madurezy complejidadmayor.

Tambiénañadeque muestrasde alocucionescon el mismo númerode errores

tampocoson comparables.Así, secompara:“She couldn’t havesawit” con “We

seedit go up in there” (Cadauna con un error; SAW en vez de SEEN en el

primerejemploy SEEDenvez deSAW enel segundo)sepuedeobservarcómo

el primer ejemplorefleja un conocimientomásavanzadodel idioma. La diferen-
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cia estriba,segúnKrashen,enqueel segundohablanteno tienesuficientescono-

cimientosdel idioma como parapodercometerel segundoerror.

Los criterios4,5 y 6, anteriormentemencionados,aíslanalgunositems lingúísti-

cos (descriptoreso frasessubordinadas)y utilizan su frecuenciade aparición

comomedidadelnivel de desarrollolingilístico. El estudiodelgradode frecuen-

cia de estositems puedepredecirel nivel de desarrollode algunoshablantes,

peropuedeserengañosoenotrosy krashenejemplificadiciendoque, cuandoun

niño ve un dibujo de un gato en un árbol puede elegir el describir la acción

mismaenvez dedescribirlas característicasdelos elementosdel dibujo y enton-

cesdecir algo así como:

“77w cta ran up tite ¡¡re andwaitedfor ¡he dog¡o go by”

Sin embargo,estafrasequeno contienedescriptorescomo adjetivoso adverbios

es sin embargouna frase que muestraun nivel alto de inglés y que contiene

estructurasqueseadquierenrelativamentetarde.

La conclusióndeKraskenesquelasvariablesrelativasa la cantidad,sonindica-

doresdel nivel de desarrollolingilístico sóloendeterminadascondicionescomo,

por ejemploen el casode niños que aprendensu lenguamaternay que aún

estándesarrollandocapacidadeselementalescomola memoriao paradistinguir

estadosde aprendizajetempranomuy, muy, incipientesperoquesonsin embar-

go de dudosaaplicaciónal nivel de adquisiciónde la U.

Por otro lado, dadoquelas construccionestransicionalesy el ordende adquisi-

ción no sebasanen la cuantificaciónsinoen la merapresenciadedeterminados

elementossintácticos,sepuedenemplearéstasopinaKrashenparafijar determi-

nadosestadiosde desarrollo.

La debilidado el punto flojo de las medicionesquesebasanen las construccio-

nes transicionaleses que no podemossabersi el intervalo entre,por ejemplo
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unaconstruccióntransicionaly otra, esequivalenteaotra secuenciadeconstruc-

ciones transicionaleso de gruposde morfemas.Así, no sabemossi un alumno

queestáen la fase2 de la adquisiciónde las preguntastipo wh estátambiénen

la fase2 de la adquisiciónde morfemasgramaticales.

Frentea todos los criteriosmencionadosanteriormente,el criterio del gradode

corrección gramatical (6), es unamedidaque no tiene las desventajascitadas

aunqueciertamenteresponde,comolos anterioresauna perspectivade análisis

lingilístico muy concreto.

Este criterio afina o atemperala cuantificaciónsobreponiendoun valor a la

correccióny tiene en cuentatodoslos morfemasy estructuras,no sólo unaselec-

ción de éstos.

El índicedeadquisiciónsintácticadeBurt (1982)aplica estecriterio y es todavía

válido si setrabajadesdeunaperspectivagenerativa.

Esteíndicereflejadel gradodegramaticalidaddelhabladeun sujeto.Sepuede

obtenera partir de un corpus del hablatotal de un sujeto recogidaen una o

variasgrabacioneso a partir deunamuestrade alocucioneselegidaal azar.

Este índicesecomputade la siguientemanera:

1. Corregir todaslas alocucionesdelsujetoqueson no-gramaticales.

2. Asignar puntosa la VERSIONGRAMATICAL de cadaunade las alocucio-

nesdel alumno. (DevelopedForm Value).

3. Restarpuntosde la forma gramaticalparareflejar aquellaspartesde lasalo-

cucionesdel alumnoqueaúnestándesarrollándose.(RespondeValue).
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4. Calcularla ratiocuyonumeradoresla sumadeRespondeValuesde todaslas

alocucionesy cuyo denominadoresla sumadetodaslas correspondientesDeve-

lopedForm Values.Es resultadoesmultiplicadopor 100 paraobtenerel SM.

Z Ptos.Versión Gram. - Z Ptos.errores= ResponseValue

Z Ptos.Versión Gram= DevelopedFormValue.

(Sumade Ptos.Versión Gram. - SumadePtos.errores)
SAI—

100 (Sumade puntosadjudicadosa la versióngramatical)

Existenunaseriede objecionesa estetipo de definicionesde la situacióninicial

de aprendizaje.

En cuantoa los posiblesproblemasque estetipo de medicionespuedanocasio-

nar,Rutherfordplanteaunaseriedepuntosqueen ciertomodocuestionantodo

lo anteriory quedebenmencionarsepara,unavez tenidosen cuentaen la estra-

tegia del diseñode la investigación,no obliguena invalidar el propio diseño.

No debeolvidarsequeRuthefordy la escuelabritánicaseoponenconbastante

fuerza a las posicionesgenerativasde la lingtiística americana.

Paraesteautorunavisión convencionalde la adquisiciónlingiiística esla que

mide el progresomedianteunaseriede tests,siendoa suvez el tipo detest más

comúnel quemide ciertasestructuraslingOisticas.

El foco de interésen la producciónlingilística sesitúaenel nivel morfemáticoy

lleva aparejadossegúnesteautorel convencimientode queel dominio del len-

guajepuedeser medidocuantitativamentey citado medianteporcentajes.Este

métododetrabajo esdenominadopor Rutherfordcomode entidadesacumula-

das.
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El problemaseplanteasegúnesteautor cuandouno se preguntaquétipo de

produccionesesperauno obtenersi el conocimientolingOistico se desarrolla

sobretodo en términosde entidadesestructuralesacumuladas.

Segúnél, se esperaque las estructuraslingilísticasbien formadas“emergerán”

unadespuésdela otra. Tambiénsepodráesperarquedos estructurasquecum-

plan roles semánticossimilaresentrenencompetenciaentreellas. Sin embargo,

como el aprendizno necesitados formas parala misma función semántica,la

forma máscompleja serátemporalmenteevitaday la más simple cumplirá la

funciónsemánticade ambas.

Porotra parte, las estructuraslingtiísticasno existenindependientementede los

significadosa los que sirven de soportey estoque dice Ruthefordes tan viejo

comoSaussure.

Esta espues,una razónmásen el sentidode enfatizarel que en estetipo de

estudiono sólo habráque observarel aumentode la competenciacomunicativa

en términoscuantitativossino tambiéncualitativos.

Habráqueconsiderarno sólo el quéaprendende la nuevalenguasino también

el cómoaprenden.

Que característicasde los procesosde aprendizajeseaplicana todos los apren-

dicesindependientementedesu lenguamaterna.Quérevelala lenguadelapren-

diz de la extensiónde su competencialingilística...

En opinión de Rutherford (1987), el knowledgehow de los aprendicesde un

nuevoidioma seríasu habilidadparaaplicarel nuevo lenguajea suscondiciones

de aprendizajeespecificaso a explotarsus conocimientosde los procesosde los

universaleslingñisticos mientrasque el knowledgethat sería el conocimiento

innato de los principios de los universaleslingfiísticos. Ruthefordpues,no ve

otra alternativaquela exisenciadeuniversaleslingilísticos inclusoaplicadosa los
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conceptosde conocimientodeclarativoy proceduraldeAnderson.Sin embargo,

los conocimientosdeclarativoy proceduralde Andersonno son innatos.

Habráque considerartambiénaspectoscomo cuál eso cualesson los conoci-

mientosconscienteso inconscientesquedan forma a la organizaciónde la len-

gua objeto de estudio,así como la capacidadpara hacerconjeturasacertadas

acercade la nuevalengua.¿Sonestosconocimientosinnatos?¿sonuniversales?.

Y también,teneren cuentaotros factorescomoel conocimientoo la habilidad

para dar forma al nuevolenguajeen alocucionesque, con la máximaeficacia,

puedanservir aunacomunicaciónrudimentaria.Estaesunahabilidadquetodo

el mundo retienede la experienciasimilar de haberaprendidosu propia lengua

materna.Todo el queha aprendidosu lenguamaterna“sabe” algo, aunquesea

inconscientemente,acercadecómoseadquiereunalengua.

Igualmente,es necesarioconsiderary diferenciaraquellosaspectosquesepue-

den ir atisbandode la producciónlingilística de los aprendicesque son atribui-

blesa los procesosgeneralesdeaprendizajey los procesosgeneralesdeaprendi-

zajedel lenguaje.Procesosquetransciendena las manifestacionesparticulares

de cadaaprendiz.

Así, el aprendizajeconseguidotiene lugarcuandolo queseva aaprenderpuede

ser relacionadoconlo queya se sabe,con esquemaspreviosde conocimientos

anteriores.Premisaclave comosesabedel aprendizajesignificativo.

LLegandopuesal punto crucial paraestetipo de estudio,esdecir cualesserán

los “marcos” quesepuedenidentificarparael aprendizajede la segundalengua.

El marcomásgeneralde todosesaquelenel cual esos“universales”del apren-

dizaje o los inconscientes“saberqué” y “sabercómo” entranen contactoconla

basede datosquedebeser aprendida/procesada.

224



CAPÍTuLo 5. JUSIFICACIóN DEL DISEÑO ELEGIDO



Algunos autorestrasladanlos esquemasgeneralespropios de investigaciones

sociológicasal campode la lingilística aplicaday establecenunaseriede pautas

que por su importanciay rigor debentenerseen cuenta.

Hatch & Farhadypuesestablecencómo el diseñoexperimentalautenticotiene

tres característicasbásicas.La existenciadeun grupode control, la selecciónal

azarde los alumnosy la medición delnivel inicial.

En primerlugar,debemencionarsequela existenciadeun grupode controlera

inviableennuestrocasoporquelos alumnostienenqueestarsometidosnecesa-

riamentea algúntipo de instrucciónya quela no-instrucciónimplicaríasencilla-

menteque no estaríanescolarizadosy entoncesno seríanni siquieraobjeto de

estudio.

Por otra parte,los alumnosdeberíanseleccionarseal azar.Tambiénéstaesuna

característicainaplicable en nuestrocaso ya quelos gruposestánpreviamente

establecidosen cadacolegioy no sepuedenmodificar.

Igualmente,el trabajodeHatchsugierequeseefectuéun pre-testparaobservar

las diferenciasiniciales entrelos grupos.En nuestrocaso estoseha realizado

medianteunabateríade testsde inteligencia,nivel verbal,atención,etc.

Sin embargo,Hatch y Farhadyprecisanque en el campoen quenos movemos

el conceptode “autenticodiseñoexperimental”esunaabstracciónidealizada.En

generalen las cienciassocialesy muy en especialen el campo de la lingtiística

aplicada,no esrealistalimitar la investigaciónúnicamentea diseñosexperimen-

talesauténticos.

Ello sedebea que estamosoperandoconla conductahumanamáscomplicada

de todascomoson la conductalingfiistica y el aprendizajede las lenguas.
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A todo esto, se añadela dificultad de definir de forma precisalas numerosas

variablesque intervienenen una investigaciónde lingilistica aplicada.Es muy

difícil estartotalmentesegurodequeel tratamiento,por ejemplola prácticade

la lectura,implica exclusivamentelecturay no otrasmuchasfacetasdelaprendi-

zaje del lenguaje o de la conductalingi2istica. ¿Podemosestar cien por cien

segurosdequelos tratamientosno sesobreponen?y conrespectoa lashabilida-

desoraleso escritas¿Sonverdaderamenteáreasmutuamenteexcluyentes?

Todas esta limitaciones no debenllevar a pensarque el estudio es inválido

aunquela construcciónde un diseño experimentalauténticoseavirtualmente

imposible.

Nuestro objetivo ha sido aproximamoslo más posible a un auténticodiseño

experimental.

No podemosreducir la experimentacióna pruebasde laboratorio artificiales

porqueesascondiciones“puras” no se dan nunca en un aula real pero sin

embargonecesitamoselaborarunosresultadosqueseanminimamentegenerali-

zables.

Como se ha visto en apartadosanteriores esta investigación enlaza con la

dedicadaa la confección de la propuestacurricular de Inglés para el ciclo

superiorde la EGB descritaen apartadosanteriores.A su vez, la investigación

que dio lugar a la PropuestaCurricular de Inglés sirvió como referenciay

documentobaseparala confeccióndel DiseñoCurricular de LenguasExtranje-

ras concebidoentomo a la ideadeun curriculum abierto.

Estamenciónsólotiene comoobjetoenfatizarla profundavocacióndeextrapo-

lación de esteestudioempíricoaúncon todassus limitaciones.

Por tanto,si biendeseamosaproximamoslo másposiblea un diseñoexperimen-

tal auténticoporlas mayoresposibilidadesqueofrecedegeneralizarresultados,
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debemosoptar por el denominadopor Hatch y Farhadydiseño“quasi-experi-

mental”.

Mediante el llamado diseño “quasi-experimental”,podemoscontrolar tantas

variablescomodeseemosy al mismotiempo limitar las posiblesinterpretaciones

que se hagan acerca de las relacionescausa-efectoy compensarla posible

pérdidade fuerzade las conclusionesfinales.

Dentro de los diseñosquasi-experimentalesel que más se acoplaa nuestras

necesidadesseríael diseñode seriesperiódicas.

El diseñodeseriesperiódicaspermiteoperarsin grupo de controly consisteen

administraruna serie de tests iniciales que tienen la función de dibujar el

panoramadeun desarrolloprevisiblecon cadagrupoy posteriormenteadminis-

trar otra seriede testsque deberánmostrarla curva demejora con los mismos

grupos.

Seleccionamospara el principiode la investigacióndos testsiniciales de conoci-

mientosde la lenguainglesaquese pasaronuno a contmuaciónde otro con la

idea de establecerunaprimeracurvade progresocuandoaún la influencia del

tratamientoaplicadono iba a ser perceptible.

Se tratabade un test escrito que recogíadistintos aspectosde la competencia

comunicativa.Posteriormenteel test oral que se pasóconsistíabásicamenteen

unaentrevistacon los alumnosquemedíalashabilidadesorales.De éstemodo

conseguimosdibujarun panoramainicial deaprendizajeque,aunqueconciertas

limitaciones,erabastanteaproximado.

Con posterioridad,entrecinco y seismesesdespués,sepasaronunanuevaserie

de pruebas.De nuevo consistieronen una bateríade testa de comprensión

lectora,vocabulario,expresiónescritay conocimientosgramaticalesreceptivosy

productivos.
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Por último, en Junio de 1990, sepasóun grupo de testsde diseñoy dificultad

similaresa los pasadosen Octubrede 1989.

Asimismo hemosintroducidoen el diseñode la investigaciónalgunosaspectos

originales.Originalesen el sentidode queno hemosencontradonadasimilar al

revisar la literaturadisponibleacercadeldiseñode la investigaciónen el campo

específicode la lingúistica aplicada.

Se trata de comparar los resultadosde las evaluacionesque realizaron las

propiasprofesorascon esosmismosgruposy de caraa dar unainformación a

suspropiosalumnosy los padresde los mismos.

Lasprofesorasno supieronenningúnmomentoqueestedato seles iba apedir.

Es másestosdatosseles pidieronalgunosmesesdespuésdetotalmentefinaliza-

da la recogidade datospropiosde la experimentacióncon la finalidad dequesu

propia valoraciónno fuerainterferidapor los resultadosde la investigaciónni

viceversa.

Seles pidieronpueslos resultadosqueellas, consuspropiossistemasde evalua-

ción característicosde cadacolegio,habíandadoa suspropios alumnos.

Los sistemasde medición erantotalmentediferentesen cadacaso.En un caso

setratabadelsistemaconvencionalde escalasde cinco elementos:(insuficiente,

suficiente,bien, notable,sobresaliente).

En otro caso,el sistemade evaluaciónera muy sofisticadoy específicode ese

centro escolarque no fue posible convertiren escalascomparables.De modo

que estacomprobaciónsólo fué posible en un colegio. Sin embargo,la valora-

ción subjetivade la profesoraqueempleóestesistemapeculiardeevaluaciónno

numéricani escalar,fue que tambiénlos alumnosde la programaciónabierta

habíanavanzadomásquelos de la programacióncerrada.
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Lo que nosotroshemoshecho con esos datosha sido reducirlosa medidas

comparablesy compararincrementoso cantidadesde variación.De estemodo

los resultadosde la experimentaciónsecontrastana su vez conlos resultados

internosdecadacolegioindependientementedelsistemademediciónempleado.

Por tanto conseguimosreforzar la validez del diseño y en consecuencialas

posibilidadesde hablarde conclusionesfiables, aumentan.
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CAPÍTuLo 6. CONCLUSIONES ACERCA DEL DISEÑO
EXPERIMENTAL SELECCIONADO



En primer lugar debemencionarseel hechode que, unavez revisadala mayor

partede la literaturareferentea la medicióny descripcióndel nivel lingtiístico,

seobservóquelos procedimientosde fijación y cuantificacióndelnivel de desa-

rrollo lingilistico sebasabanmayoritariamente,en modeloslingilísticos estructu-

ral-generativosy quepor tantono podíandarcuentadeotrotipo de constructos

comoel conceptodecompetenciacomunicativa.

Sin embargo,puedeobjetarsequelas pruebasquesehan empleadotienenuna

aparienciamásbienconvencional(Múltiple choice,cloze tests,entrevistasetc)y

que cuandohemosintentadoun tipo de test menosconvencionalcomola co-

evaluacióno evaluacióntriangular,nosotrosmismos,aún cuandola hemosem-

pleado,baremadoy procesado,manifestamossu impractibilidad.Puedeobjetarse

igualmenteque hemostomadopruebasdirectamentede la ofertadisponibleen

el mercado,sin modificarlas.Debedecirseque las pruebasquese hantomado

de las disponiblespara medirel nivel de inglés medíanobviamenteel nivel de

realización.Ahorabien, medíanésteenel dominio decapacidadesy ensituacio-

nesfuertementecontextualizadas.

¿Cómohemospretendido“medir” conellasla variaciónde competenciacomuni-

cativa?

Hemosempleadopor unaparteel conceptode redundancia.

Esteconceptoha sido empleadoendiversosmomentosde estatesis.Al explicar

la importancia que sele concedeen el procesamientoen paraleloya que Ru-

melharty McClelland(1986)demuestranel papelde la redundanciaen la retro-

propagaciónde la correccióndeerroresapoyandola ideadequela redundancia

de información compensala poca fiabilidad de los sistemas(Pag. 196-197cd.

española,1992) y, en estaocasión, al elaborarel propio diseñode la parteem-

píricade estatesis.
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Psipueshemosmedidocadasituaciónconunamultiplicidadde pruebasde mo-

do quepequeñosindicios detendenciaacumuladosenun sentidoo enotro fue-

ran convirtiéndoseen evidencia.

Por otra parte,hemospropuestoun modelode comparaciónde testsdistintos,

en situacionesdistintasy conprogramacionesdiferentes.

Finalmentehemosintroducidoun procedimientoparaintentarcuantificarvalo-

res subjetivosdentro de la filosofía de esteproyectode investigaciónque ha

intentadoen todo momentocombinarvaloracionescuantitativasy cualitativas.

Comosucedequela línea de modeloslingúisticosen tomo al quenos movemos

esmásbien funcional-pragmáticano tendríasentidoproponerun tipo de medi-

cionesbasadoen modelosgenerativo-transformacionales.Y, ademas,cuandose

empleanpruebasqueseaproximana estadefinición (QuickcheckTest) los re-

sultadosbrutos sonmuy poco discriminadores.

Por otra parte,dadoque la programacióncerradarespondeal tipo de syllabus

descritopor Yalden comointermedioentrelos tipos 1,2 y 3, esdecir entrees-

tructural-funcionalpuroy de enfoquevariable, no tendríasentidoemplearmo-

delos de testsque no incorporaranuna valoracióngeneralde la competencia

lingtiística.

Estasson las razones,en parte,por las cualesnos hemosdecantadohacia un

tipo eclécticode mediciónlingtiística en el que setenganen cuentalas evalua-

ciones de destrezaslingilísticas especificasy habilidadescognitivasque corres-

ponderíamása los modelos lingtiísticos funcionales,combinadascon la propia

adquisiciónde estructurasquecaracterizaríaaparentementeaun tipo deaproxi-

maciónlingQístico de orientaciónconvencional.
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PARTE III.

VARIABLES



CAPÍTULO 7. DESCRIPCIÓN Y CONTROL

VARIABLES. ANÁLISIS DE VALIDEZ

DE



7.1. DESCRIPCIóN Y CONTROL DE VARIABLES. ANÁLISIS DE vam~z

En estecapítulosevan a estudiartodos los aspectosde la validez internade la

investigación.Los factoreshistóricos,de madurez,deefectodelpropio test,y de

selecciónde tópicovan a serestudiadoscuidadosamentedemodoquesepueda

demostrarla propiavalidez internadel diseñode la investigación.

La validezexternade la investigación,esdecirel gradodeextrapolaciónposible

de los resultados,quedagarantizadosegúnse muestraen el apartadotitulado

“Posibilidades de generalizaciónde resultados’ y también gracias al propio

planteamientode la investigación.

De este modo, una misma profesora,en un mismo colegio, con sus propias

limitacionesde todo tipo (cansancioo no cansanciopor la hora en la que se

desarrollala clase, ruido en clase,n0 de niños por aula, nivel de inglés de ese

grupo etc...) pone en práctica dos tipos distintos de diseño curricular:

abierto/cerrado.Sus resultados-nivel de variación y dirección de la variación -

seránreplicadospor los de otra profesoraque realiza el mismo experimento

dentro de sus propias y especificascondiciones. De este modo, al haber

seleccionadounavariablequeesel incremento( ) aumentoo no aumentode la

competenciacomunicativa,que es cuidadosamenteaisladaen cada caso y no

contaminadapor factoresdiversosya queesosmismosfactoressedantambién

en el otro grupo,podemosreplicaríaenun segundocaso.

Dadaslas condicionesde los dos colegiosobservadosy dadoquelos colegiosy

los niños son bastantediferentescomo muestranlos testsiniciales así comola

descripciónsocial de los alumnosde amboscolegios,la réplica de resultadoses

posibley ademásesde unaimportanciaespecialen estecaso.

El valor de estareplicacióneslo quenos permitegarantizarla validezexterna

del diseñode la investigación.
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Definición y descripcióndevariables.

Variablesdependientes

* Comprensiónlectoraen inglés

* Nivel gramaticalen inglés

* Vocabularioen inglés

* Nivel de lenguaoral en inglés

* Total TestInicial

* Atención

* Inteligencia

* fluidez verbalen castellano

* IHE Ambiente

* IHE Planificación

* IHE Uso demateriales

* IHE Asimilación

* IHE Capacidaddesíntesis

Todasestasvariablessemediránen escalasde intervalos.

Variableindependiente

Un diseño curricular comunicativo/cenado/organizadoen tomo a criterios

gramaticales estructurales-funcionalesfrente a un diseño curricular

comunicativo/abierto/organizadoen tomo a una serie de contenidos

seleccionadospor los propios niños y en el que los criterios gramaticalesson

pragmático-funcionales.

Otra forma de renombrarla variableindependientesería“los distintos tipos de

instrucciónen relaciónconlos distintosmodelosgramaticales”.Serápuesel tipo

de instrucción,junto con el posicionamientolingílístico que subyacea ésta,lo
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quesupuestamenteafectea los distintostipos decompetenciacomunicativay a

la competenciacomunicativaensu conjunto.

Variablesmoderadoras

.

Estavariable, definidacomo un tipo especialde variableindependienteque se

selecciona para investigar hasta qué punto modifica la relación entre las

variablesdependientese independientes.

En nuestrocaso se puedenconsiderarcomo variablesmoderadorasla mayor

capacidadverbal generalinicial y el mayor IQ inicial en el casode uno de los

colegiosestudiados.

Es decir la efectividad de un diseño curricular abierto para promover un

aumentode la competenciacomunicativaestámoderadapor variablescomo la

capacidadverbalgeneral,o el índicede inteligencia.

Variablesde control

Un grupo de control esdefinido porHatch & Farhady(1982,pag.16)como,

“Un gypodealumnoscuyaselecciónyexperienciassonexactamente

las mismasque las delgrupo experimentalaceptoen el hecho de

queno han recibido un tratamientoexperimental.”

Comono esposiblequeunosalumnosno reciban“tratamientoalguno”,esdecir

que no recibanningún tipo de instruccióny por tanto ningún tipo de diseño

curricular,porqueentoncesno estaríanescolarizadosenabsoluto,o no recibirían

instrucción alguna,siemprehabráque comparardistintos diseños.Por tanto,

hemos preferido comparar directamente Programación Abierta Vs.

ProgramaciónCerraday no introducir un tercer tipo de programaciónque no
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añadirla ninguna información nueva y sin embargo si abultaría los datos

dificultando su procesamiento.

Al tenerdos tipos de programación,abiertay cerrada,ambasen dos colegios

pero en clases encontradascada grupo actúa como grupo de control con

respectoa la clase que recibe distinto tratamiento en idénticas condiciones

(mismocolegio,mismaprofesora).

En un colegio la profesoralleva a cabo dos tipos diferentesde programación

con dos cursos diferentes. En el otro colegio otra profesora diferente

experimentacon los mismos dos tipos de programaciónpero en los cursos

inversos.De estemodo se aseguraque se puedencompararprogramaciones

distintas entre sí, realizadaspor distintas profesoras,que han trabajado en

equipo,pero quehanenseñadoen contextosdistintos.
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7.2.TiPos DE SVLLABUS

7.2.1. Elementosconstitutivos del Syllabus

En el esquemacenadohemostenidoen cuentalos siguienteselementos:

Un eje gramatical(ver listado), una serie nocional, una serie funcional y un

conjunto deactividades

Aquí el énfasis se ha dirigido a que los alumnos sean conscientesen cada

momentode cual es la fasede aprendizajeen la que seencuentran,qué eslo

que sabeny qué es lo que aún ignoran. En este tipo de programaciónse ha

enfatizadoel llamadoaprendizajefrentea la adquisición.

Igualmente,se recomendóa los alumnos que siguieranun diario de clase a

doblepágina:en la páginade la izquierdalo queel profesorles dice quevan a

aprender;en la páginade la derechalo queellos creenquehanaprendido.

En el esquemaabierto los elementosconstitutivos del syllabus han sido una

selecciónde unaserie de tareasorganizadasen torno a ciertos criterios. Estos

criteriosfueronlos siguientes:

Por una parte, los interesesde los alumnos que dieron lugar a una serie

temáticay que se obtuvieroncomo resultadode una encuestaque se pasóa

principio de cursosobrelos interesesde los alumnos.

Por otra parte, el desarrollode una serie de habilidadesintelectualesy el

desarrollode una seriede destrezascomunicativas,sin olvidar el componente

actitudinal.
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En este tipo de programación no se pretendía que los alumnos fueran

especialmenteconscientesde quées lo que iban a aprender;por lo menosno

más allá de lo que el hecho de disponerde distintos libros de texto con su

correspondienteindice les permitía. No iban a recibir información sobre un

programapredefinidoporqueésteno iba a existir comotal.

El syllabusseráun documentoconstruidoconjuntamentea lo largo del curso.

Las profesorasexperimentadorasirían seleccionandolas tareasde acuerdocon

unosciertos criteriosque,priorizadosy organizados,constituiránel embrióndel

syllabus.

El eje alrededordel cual seva a secuenciarla programaciónseráunaserie de

temas seleccionadosmayoritariamentepor ellos mismos a partir de un

cuestionariode interesespersonalesy de interesesacadémicos.

Sin embargo,parala secuenciaciónde las tareasy el agrupamientode estasa lo

largo de estetipo de programaciónnos hemosatenidoa los siguientescriterios

de secuenciaciónde tareasde Candlin (1987).

Por una parte, una diferenciación,hasta donde sea posible, entre la carga

cognitiva y la dificultad comunicativa.

En segundolugarunaprogresiónde lo particulara lo general.

En tercerlugarunadiferenciaciónentrela complejidaddel lenguajeempleadoy

la densidadinterpretativa.Por ejemplo con textos más complejos se pueden

hacerpreguntasdirectasmientrasque contextos lingoisticamentemássencillos

se puede pedir que contestena preguntasque requieranun mayor nivel de

análisislógico o deductivo.

Por último la continuidaddel contenidoy el énfasiscomunicativo.
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Por otra parte,hemosmanejadotambiénunaserie decriteriosparaevaluarlas

tareas.Entre ellos se encuentranla problematicidad,implementabilidad,ysus

posibilidadesde combinaciónconotrastareas.

Con respectoa la problematicidadseformulabanpreguntasdel tipo de hasta

quépunto la tareatiene capacidadpotencialde generaraccionescomunicativas

en el futuro, hastaquépunto la tarearevelavariacionesen las habilidadesy en

el conocimientodel aprendizo quécapacidaddediagnosticotienela tareaensi.

En relacióncon la implementabiidadnos planteamoscuálesson las exigencias

de la tareaen términosde los recursosnecesitados,quénivel de complejidaden

la organizaciónde la clasenecesitan,si podemosevaluar la implementabiidad

de la tarea a dos niveles: al nivel del contenidode la tareay el nivel de la

acción, si tiene la tarea capacidadde adaptacióna las contribucionesdel

aprendiz,etc...Y por último, ha sidonecesarioteneren cuentala capacidadde

combinacióncon otras tareas.

El alumnoreinterpretala tareaa la quese enfrentaporunaparteredefiniendo

los parámetrosde aprendizaje.¿Porqué tengo que realizarestatarea?¿Qué

tengoque hacerconcretamente?¿Cómodebo realizarla queme piden?¿En

qué situaciónme encuentro?

Unavez queel alumnosehasituadomáso menosconscientementeen relación

con los parámetrosmencionadosprocede, (siendo igualmentemás o menos

conscientedequerealizaestaoperación),primeroaevaluarel gradoderelación

de la tareacon sus conocimientosprevios y posteriormentea definir lo que

ignora.Psipues,los alumnosreinterpretanel plande trabajoque implica cada

tareay deduciránprocedimientosaltemativosparalos diferentesproblemascon

quela tarealesha enfrentado.
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En otraspalabras,las tareasimplican a los alumnosen una evaluaciónprecisa

de cómo llevar a cabo la propia tareaen relacióncon lo que percibencomo

problemático,y en relacióncon lo quecreenquedebenlograr.

Por otra parte, se han tenido en cuentaalgunos otros aspectosque convenía

igualmentemencionar.

Fundamentalmentese tratabade observarqué es lo que la interlengua-o la

“lengua” propia del aprendizde idiomas- revelaba en cada momento de la

extensiónde su propia competenciacomunicativa.Paraello fue ilustrativo ver,

por ejemplo,la capacidadde producciónoral quemostrabanen la denominada

pruebaoral de triangulación.

También interesabaobservarel comportamientode los alumnos ante una

situación conocida y tradicional, Libro de Texto con su indice claro y

estructurado,con un profesorquenova a preguntara los alumnosquéhacerni

muchomenoscómohacerlo,frente al comportamientode los alumnosanteuna

situaciónmenosconocidaen la queel profesorles dice queno hayningúnplan

previo, que ellos van a aprendera decir en inglés sólo aquellascosasque les

intereseny que sólo van a aprenderla gramáticaque necesitenpara decir las

cosasqueles interesen.

Con estefin la observadoraiba rellenandouna serie de hojas de observación

quepermitenrecogerordenadamenteaspectoscomolos siguientes:

¿Secomunicanentreellos?¿cómoreaccionanantela ideade seguirundiario de

lo que vanaprendiendo?.

Cualerael nivel o gradode ordenenclase,el nivel o gradoderuido y el nivel

o gradode concentración.
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Igualmente,seobservabala disposiciónde la clase,la disposiciónde los grupos

en clase (fijados por ellos mismos,por amigoso fijados por la profesorapor

niveleso por cualquierotro criterio).

Para todo ello, se confeccionaronlas Hojas de Observación que pueden

encontrarseen el AnexoD (Hojasde Observación).

244



7.2.2 Presentacióny descripciónde los dos tiposde Syllabus.

Svllabnscerrado

En la programacióncenadase ha seguidoun enfoque convencionalen el

sentidode emplearcomo referenciafundamentalun libro de texto ( “Kernel

One” de R. O Neill para 7<> y “Kernel Two” del mismo autor para 8<>), sin

embargo este aspecto referencial y estructuradorde la presentaciónde

contenidosno se debeinterpretarcomo un enfoqueexclusivamenteestructural

ya quetambiénseintroducíanelementoslingtiisticos funcionales.

La gramáticay la presentaciónde una serie de funcioneslingfiisticas son el eje

entorno al cual seorganizanlos conocimientos,perosu instrucciónprogramada

como tal, no constituye no ya una prioridad, sino ni siquiera un objetivo

específico. En este sentido, podíamos decir que no está programada la

instrucciónde conceptosen el sentidode Vygotskii, como conceptoscientíficos

que requierenunatomade concienciaciónde la propia actividadmentalaunque

si unacierta concienciadel conceptoaprendidocomopartede un sistema.

El hilo conductorde la historia entomoa la cualsevanpresentandolasdistintas

estructurasgramaticalesy el léxico tieneun papelfundamentalde motivacióny

mantenimientodel interésde los alumnosquesin embargoestásupeditadoa la

secuenciaciónde los aspectosfuncionales-formales.

Ausubel (cit. Coil, 1987) consideraqueparaqueel aprendizajeseasignificativo

el materialdebeestarorganizadode forma no arbitraria.Es decir, debetener

significado lógico y funcional. En el caso que comentamosla significatividad

lógica viene aseguradapor la secuenciaciónde contenidosgramaticalesseguidos

de acuerdocon criteriosde simplicidada complejidad.

En segundolugar, la significatividad funcional viene aseguradaporque la

secuenciaciónde contenidosfuncionalessigue el criterio de respondera las
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necesidadescomunicativasbásicascomo dar y pedir información, describir,

narrary expresarsentimientosbásicos(miedos,deseoso necesidades)

Además,y dado que no siempre los materialeslógicamenteestructuradosse

aprenden,es necesarioque secumplanotras condicionesen los alumnos que

deben aprenderlos.Es decir, que exista una predisposición, ya que si el

comprendery el aprenderrequiereun esfuerzo,la personadebe tener una

predisposicióno buenarazónparaesforzarse.

La motivación que es el aspectomás débil en esta programaciónviene

proporcionadasolamentepor la línea argumentaldel libro de texto empleado.

Finalmentela terceracondición queproponeAusubel(cit. Colí 1987) paraque

el aprendizajeseasignificativo esla existenciade ideasprevias.

En amboscolegioslos conocimientosde inglés de los alumnosque seguíanesta

programaciónestabanen la fase inmediatamenteanterior a cada syllabus

propuestosegúnla valoraciónde las profesorasquelas habíanenseñadoen el

cursoanteriory quehabíanpreparadoel testinicial. De estemodocadasyllabus

propuestoestabadentrode la zonadedesarrollopróximo de los alumnos.

El autor al describir su propio texto, describey define las líneasmaestrasde

esta.En el prólogoal Teacher’sBook, O’Neill mantieneque: “Kernel Oneis not

a rigidly structural course”:

Es decir, progresaen función de las necesidadescomunicativasdel alumno,

aunquees un texto estructural.Ahora bien, es estructuralen el sentido de

estructurado,organizado,enel sentidodequela gramáticaseva presentandode

forma secuenciadaen función de ciertos gradosde dificultad y, eventualmente,

enfunción delas necesidadesdel “guión”, de lo queel hilo argumentaldel texto

va necesitando.
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Este último punto ciertamenteintroduce modificacionesa un planteamiento

estructuralpuro, en la medidaen quesiemprerelacionaforma y función.Ahora

bien, el autor insiste, tanto en el prólogo al Teacher’sBook del Kernel One

como en prólogoal Teacher’sBook delKemel Two, que sustextos siguenuna

progresión estructural cuidadosa. Emplean el contexto narrativo como

referencia, más que como origen o razón de ser de sus necesidades

comunicativas.Igualmente,diferenciaentrehabilidadesreceptivasy productivas

y entrediferentesniveles deexigenciadeprecisiónlingilística.

Todo ello nos hizo valorar esteteno como una buenareferenciaque siendo

comunicativaseguíaunasecuenciaciónestructuralsobrela cual sepodíaasentar

la hipótesisen la que trabajamosparala programacióncerrada.Es decir, si la

secuenciacióngramatical por sí sola constituye un organizador cognitivo

suficientementepotente como para superara otros posibles organizadores

cognitivos o sea a aquellos que vienen forzados por las necesidades

comunicativasqueimponenlaspropiastareascomunicaciónen la programación

abierta.
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SYLLAEUS DE LA PROGRAMACIÓN CERRADA

70 MONTSERRAT

LISTADO FUNCIONAL LISTADO
NOCIONAL

LISTADO
LEXICO

LISTADO
GRAMATICAL

* Preguntar y responder

cuestiones elementales

de la identificación

personal

* Identificación

personal

• El nombre

* La hora

* Paises de

origen

* Los números

* Presente Simple incluida

la 3’ persona.

* going to form

• Pediry Ofrecercosas
* Lascompras
* El tiempoatmosférico

* La hora

* Las comidas

* La casa

* his/her

iii, on, under

* Can

* Dias de la semana * Presente contmuo

• Posesivos

• Preposiciones de lugar

• Primeras formas

modales

* Presente Perfecto

(Have/ has past)

* Describir objetos

* Describir lugares

* Expresar gustos y

preferencias

• Narrar acontecimientos

Hechos pasados

* Preguntar y responder

acerca de

acontecimientos

realizados en el pasado

* El cine

• How much

* How many

• Have you got

* Usually/ allways

Never/ often, something

* Adjetivos de tamaño

* Cuantificadores

* wh. questions

* Preposiciones de tiempo

• Adjetivos simples
* Pasadoto be”

* Pasado simple, verbos

regulares

* Verbos irregulares más

sencillos y frecuentes
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S0~AS

LISTADO
FUNCIONAL

LISTADO
NOCTONAL

LISTADO LEXICO LISTADO
GRAMATICAL

* Describir gente y

describir objetos

* Tiempo libre • go * Presente & Past

tense

* Describir gustos y

preferencias,

hobbies

* Tiempo libre * Would prefer * Construcciones de

gerundio

* Uso del infinitivo

después de would

prefer y otros

verbos

* Describir

profesiones

* Trabajos y empleos * Basier, better, more

attractive

Comparativos

* Dar y pedir

información

personal

* La personalidad * Should * Uso de Should

para dar consejos

* Describir lugares * La ciudad, el

pueblo

* How much How

many

* Superlativos

• Presente perfecto

progresivo

* Cuantificadores

• Describirel tiempo
atmosférico

* Las noticias * Will, won’t * Preposiciones. Por!

Since

* Describir de qué

forma se va al

trabajo! escuela

* El transporte y los

viajes, las

vacaciones.

* Who/Which

had/hadn’t

could/couln’t

* Pronombres

relativos

* Los verbos

modales en pasado

* Describir

emociones y

sentimientos

• who/wbich

* Had/hadn’t

* Could /Couldn’t

* Pronombres

relativos

* Las verbos modales

en pasado

* Dar y Pedir

permiso.

* Hacer preguntas

indirectas

• Dar instrucciones

para realizar algo,

recetas etc...

* Los alimentos y la

comida

* It looks, it tutes

* May 1 sit here

* Preguntas

indirectas
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Svllabus abierto

Comoya hemosvenidomencionandoen distintosapartadosdeestetrabajo,este

syllabus se ha organizadoen tomo a un parámetrobásico. Los intereseso

curiosidadde los alumnospor aprenderdeterminadosaspectos.A principio de

cursose hizo un análisis de los interesesde los alumnosdel que finalmentese

seleccionaron,de acuerdocon ellos, tresgrandestemas:“El cine”, “El futuro” y

“Otras gentes,otrasculturas”.

En tomo a la propuestade “El cine”, se fueron desarrollandoaspectos

específicoscomosu origen,historiao desarrollotécnico.

Asimismo, alrededor del tema de “El futuro” se fueron tratando tópicos

específicoscomola astrología,el espacio,la vida en el futuro, etc...

Finalmente,el tema genérico“Otros pueblos, otras culturas” dio lugar a un

estudiode aspectosespecíficosde diversospueblos.

La caracterizaciónde las tareasdeaprendizaje,su secuenciacióny gradaciónfue

realizadateniendoen cuentalos criteriosparala graduacióny secuenciaciónde

tareasde Candlin a los quenos hemosreferido en el apartadoanteriorde este

mismo capítulo.

La contribuciónde los alumnosen el diseñode su propio plan de aprendizaje

juega un papel determinanteen la programaciónabierta. Esta tiene lugar

despuésde haberhechoun análisisde necesidadesy de deseoso motivaciones

de los niños por aprender.

Las profesorasMoroy SánchezSienaprogramaronconjuntamenteel desarrollo

de trestemascentraleselegidosmayoritariamentepor los alumnosder y g0 de

amboscolegios.Estostemasfueroncomohemosdicho “El Cine”, “El Futuro”, y

“Otros pueblos,otrasculturas”.

La hipótesissobre la queseha trabajadoen la construcciónde estesyllabuses

la de quelas necesidadescomunicativasde los alumnosimplican por si mismas

unaespeciedefiltro oestructuracióntal del “intake” lingOistico demodoquese
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constituyenen material organizadode forma no arbitraria; es decir que es la

propia necesidadcomunicativadota al aprendizajede significatividad lógica y

psicológicasuficiente.
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APEASDE
COMUNICACION

FUNCIONES DESTREZAS
ESPECIFICAS

1. EL CINE
(general)

Preguntary dar informaciónpersonal
utilizando correctamentelasformas
interrogativascorrespondientes(Where,
when,what, who...)y los tiemposverbales
adecuados(simplepast,simplepresent)

Narrar un hechoen el pasadoutilizando
los tiemposgramaticalescorrespondientes.

Leer,escribiry charlarsobrela vida de

personajescinematográficos.

Invitar y aceptaro rechazarinvitaciones
parair al cine preguntandoy dandola
informaciónnecesaria.

Dar opinionessobreel tema,utilizando las
expresionescorrespondientes.(1 think.../ 1
don’t think...) y adjetivosapropiados.

Expresarpreferenciasconrelación al
tema,utilizando formas gramaticales
como:
“1 like thrillers”

Conocerdatos,fechasy nombrede la
historiadel cine.

2. EL CINE
especifico
TOPICOS

2.1. HISTORY List / Reading
Reading1
Writing
Reading

2.2. TYPES Spealdng

2.3. JOBS Looldngfor
Reading
Reading
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APEAS DE
COMUNICACION

FUNCIONES DESTREZAS
ESPECIFICAS

2.4. BIOGRAPHY Reading

Reading
Reading
List/ read/writing
Reading/filling
Listjreading/writing
Reading
Reading-writing

2.5. FILM REVIEW List reading
Writing
Listening, speak
Listening
L¡stenmg

2.6.INVITINO Tallcing,
buying...
Tallcing
Oral pali words
Listenjwriting message
Listening

23.EVALUATION Writte thebiography
(HarrisonFord)

from the form below.

3. EL FUTURO
GENERAL

4. EL FUTURO
ESPECIFICO

4.1. ASTROLOGY Listening
Readinglspeaking
Writing/speaking
Read/writing/speaking
Writing read
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APEAS DE
COMUNICACION

FUNCIONES DESTREZAS
ESPECIFICAS

4.2. SPA~E Listen/writing
List/read/L.writing
Rewriting
Read/writing
Reading
List/read/writing
Listening
Reading
Video
Video
Listenlspealdng
Writing
Listeninglread

4.3. LIPE IN
FUTURE

Rewriting/read
Read/writing
Read/writing

Read/writing
Reading

4.4. CONCLUSION Readinglspeaking
Reading
Video

5. OTHER PEOPLE,
OTHER LAND,
OTHER FUNS

5.1. FESTIVAIS Reading

Read¡Writing
List/spealdng
Reading
Reading

Listening
Reading

5.2. DAIIJY UPE Listening/read
Reading
Listening/reading
Rewriting
Listeninglread

5.3. OTHERS Reading
Read!Writing

Read
Read
Vocab.Recog
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Pág.Al

ÁREAS DE FUNCIONES DESTREZAS
COMUNICACION ESPECIFICAS

Preguntary dar informaciónpersonalutilizando
correctamentelas formasinterrogativas
correspondientes(Where,when,what,who...)y los
tiemposverbalesadecuados(simplepast,simple
present)

Narrarun hechoen elpasadoutilizando los tiempos
gramaticalescorrespondientes.
Leer,escribiry charlarsobrela vida depersonajes
cinematográficos.

1. EL CINE
Invitar y aceptaro rechazarinvitacionesparair al
cinepreguntandoy dandola informaciónnecesaria.

(General) Dar opinionessobreel tema,utilizando las
expresionescorrespondientes.(1 think.../ 1 don’t
think...) y adjetivosapropiados.

Expresarpreferenciascon relaciónal tema,utilizando
formasgramaticalescomo:
“1 lUce thrillers”

Conocerdatos,fechasy nombrede la historia del
cine.
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PARTE IV

FUENTE DE DATOS



CÁPInJLO 8.

8.1. DATOS CUANTITATiVOS. SELECCIÓN DE TESTS. ANÁLISIS Y

DESCRIPCIÓN DE LOS MISMOS.

8.2. POSIBILIDADES DE GENERALIZACIÓN DE RESULTADOS.

8.3. GRADo DE VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LAS PRUEBAS PRESENTADAS.

8.3.1. INDICE DE VALIDEZ.

8.3.2. INDICE DE CORRECCIÓN.

8.3.3. ESTIMACIÓN CUANTIFICADA.

8.3.4. CONSTRUCCIÓN DE UN VALOR COMPARABLE.

8.3.5. ANÁLISIS DE LA VALIDEZ CURRICULAR DE LOS DISTINTOS

TESTS PRESENTADOS Y JUSTIFICACIÓN DE LA EC DE CADA

PRUEBA PARA CADA CURSO.



8.1. DATOS CUANTITATIVOS. SELECCIÓN DE TESiS ANÁLISIS Y DESCRIPCIÓN DE LOS

MISMOS.

En esteapartadosevan a presentarla bateríade testsseleccionadosparaeste

proyecto.Se va a explicarsu inclusiónen el mismo definiendolos aspectosque

mideny algunossevan a analizardesdeel puntode vista estadístico.Esteapar-

tadose diferenciadel apanadoen el que tambiénse estudiala bateríade test

enqueen aquelseanalizanvaloresespecíficoscomosuvalidezcurricularya que

éstavaríaparacadaclasey para cadatest.

Test Inicial

El llamadoTest Inicial constade 35 preguntasdeelecciónmúltiple (4 ítemspor

pregunta).Se tratabade un Test que había sido preparadopor la profesora

SánchezSierraparasus alumnos(los mismosque formaronpartede estepro-

yectode investigación)y que,revisadopor la rofesoraMoro y por la doctoranda,

fue consideradoun buentestadecuadoa los nivelesde loscuatrogrupossometi-

dos a observacióncomo instrumentode medidade los niveles de partida del

aprendizaje.

Porunaparte,estetestanalizael nivel de conocimientode un vocabulariomuy

elementalapoyándoseen la relaciónentrela comprensiónlectora y la imagen

gráfica.

Además,mide el nivel de comprensiónlectoragiobal y específica.Igualmente,

valora el nivel de correccióngramatical.

Por último, anaiizael nivel de competenciadiscursivay la capacidadde expre-

sionescrita.
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Estudio Estadísticodel TestInicial

.

a) Análisis del test.

Estetest mide variascosas:

El nivel de conocimientoléxico semide mediantelos items: 1, 2, 3, 25, 26, en

total cinco items.

La mediciónde la comprensiónlectoraconstade doceitems quesonlos corres-

pondientesa los números:4, 9, 10, 16, 21, 25, 29, 30, 31, 33, 34 y 36.

Por su parte, la precisiónlingfiística o correccióngramaticalsemide enveintio-

cho items:4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24,

27, 28, 29, 31, 32, 35 y 36.

La capacidadparacodificar/decodificarun texto deformacoherenteo la propia

coherencialingfiistica semide en cinco items: 21, 25, 33, 34 y 36.

La expresiónescritaesvaloradaenunapregunta(37) en la quesemide lacapa-

cidad paracomponerunafrase y la capacidadparaconectaruna secuenciade

frases.

b) Resultadospor clases.

1. Vocabulano:
* Porcentaje de aciertos de vocabulario. Análisis de cada clasepor separado.

con O aciertos.

• con 1 acierto.

con 2 aciertos.

% con5 aciertos.

260



* Media de vocabulario por cada clase.

2. Comprensiónlectora.
* Porcentajede aciertosde comprensiónlectora:

• con O aciertos.

con 1 acierto.

con 12 aciertos.

* Media de comprensiónlectorapor clase.Curvade nivel.

3. Correccióngramatical.
* Porcentaje de aciertosen los items de correccióngramatical.

• con O aciertos.

con 1 acierto.

con 28 aciertos.

* Media de correccióngramaticalpor clase.Curva de nivel.

* Porcentaje de conocimientosde elementosgramaticalespor clases.

• Posesivos(8, 27, 29 y 31). Porcentajesy medias.

• PresenteSimple(14, 15, 13, 28 y 24). Porcentajesy medias.

• Pte. Continuo (4, 14 y 16). Porcentajesy medias.

Wh. questions(26). Porcentajes.

Comparativos(9). Porcentajes.

Some/Any(12 y 23). Porcentajes.

Adjetivos (23). Porcentajes.

Adverbios(17). Porcentajes.
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• Futuro(35) Porcentajes.

• PasadoSimple(18, 19 y 24). Porcentajesy medias.

4. Coherencia lingOistica.

* Porcentaje de aciertosen los itemsde coherencia.

% con O aciertos.

con 1 acierto.

con 5 aciertos.

* Media por clase.Curva nivel.

Testsusicolóuicos

.

Se pasaronunaseriede testscuya finalidad era medir las aptitudesverbalese

intelectualesde los alumnosen un estadoinicial.

Estaspruebasfueron seleccionadaspor la PsicólogaCastanyeren base a los

criteriosde accesibilidady rapidezde procesamiento.

Laspruebasmencionadasson:

Pruebasde Inteligencia.

Se eligió la pruebad-70, deF. Kowrouskyy P. Reunes,consistenteenunaserie

de fichas de dominó,de las queel sujetodebesacarel ordeny la lógicaconque

estándispuestasy ser capazde señalarcuál seríala siguientefichas.

Es unapruebadeevaluacióngeneralde la inteligencia,queaprecia,sobretodo,

la abstraccióny la comprensiónde relacionesy que mide el llamadofactor “g”

de la inteligencia(la capacidadde adaptaciónconceptual).
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Al ser una pruebano verbal, quedaneliminadastodo tipo de distorsionesque

sobre los datospodríanprovocarlas diferenciasculturaleso idiomáticas.

La pruebaestádiseñadaparaser aplicadaindividual o colectivamentea sujetos

de 12 añosen adelante.

Aptitud verbal,

Estaaptitud sedividió en dos factores:comprensiónverbal y fluidez verbalen

castellano.

Paramedir ambos,seutilizarondos subtestsde la pruebadeAptitudesMentales

Primarias(PMA), deThurstone,queevalúalos factoresbásicosde la inteligen-

cia, dividiéndolaenaptitudes.Los subtestsfueronel PMA-V y el PMA-F.

El PMA-V mide la capacidadparacomprenderideasexpresadasen palabras,y

constade 50 elementosde elecciónmúltiple en los quehay que identificar el

sinónimode la palabrapropuesta.

El PMA-F mide la capacidadparahablary escribir con facilidad.Esta prueba

requiereescribirel mayor númerodepalabrasque comiencenpor una determi-

nadaletra.

La aplicaciónde estostestspuedeserindividual o colectivay sepuedenpasara

niños a partir de los 10 años.La pruebapresentabaremosparasu evaluación,

estructuradossegúnel nivel escolar,profesionaly cultural.Los resultadosfinales

sepresentanenpuntuacionestípicaso percentiles,siendoposibleque, enalguna

ocasión,un sujeto obtengaunapuntuaciónde 0 sin habersacadorealmenteO

puntosen la prueba,pero sí la mínimapuntuación.

Hábitos de Estudio.

Se eligió para estefin la pruebaIHE (Inventario de Hábitos de Estudio), de

FranciscoF. Pozar.

Estapruebamide cuatrorequisitosbásicosparaun buenestudio:lascondiciones

ambientalesdel estudio,la planificacióndel estudio,la utilización de materiales

y la asimilaciónde contenidos.
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Las cuestionesplanteadasal sujeto solicitan su punto de vista sobrehechoso

situacionesconcretasque serefierenal modo de efectuarsu actividadde estu-

dio. Por ello, la pruebatiene,además,una escalacomplementariadesinceridad,

queindica el gradodeveracidadconque sehanrespondidolas preguntas.

Su aplicaciónes individual o colectiva,y debepasarseapartir de los doceaños.

Cuentaconlos baremospertinentes,divididos encursosde enseñanzageneraly

profesional.

Atención y Concentración.

Paraevaluarestefactor,se dilgió la pruebaToulouse-Pieron,quemide la llama-

da “velocidad perceptiva”:

Estapruebaexige unagran capacidadde concentracióny resistenciala monoto-

nía, por presentarunapáginade 1.600caracteres,entrelos quehay queidentifi-

car unaconfiguraciónpreestablecida.

Por ser demarcadocarácterno verbal, sepuedepresentara individuosde muy

diferentenivel cultural.

Su aplicaciónpuedeserindividual o colectiva,siendola edadpreferentela de

los 11-14 años.
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Kernel One Test A

Kl-A

Se trata de un test de una duraciónde unos 45 minutos, que forma partedel

syllabuscerradoqueha sido pensadocomopartede propio programadelcurso

pero quedadasu estructuray características,así como el hechode estarmuy

contextualizado,permite ser utilizado conotros alumnosy en otras circunstan-

cias bien distintas.

Se trata de un test que no mide el nivel, no espuesun test de adjudicaciónde

nivel, sino que esun test que describelo logradopor el alumnodespuésde un

períodode instrucción(achievementtest).

Consta de sieteseccionesen las que las preguntas,aunqueestánorganizadas

medianteel sistemade elecciónmúltiple, forman partede un contextoen un

primer nivel propiamentelingúistico y además,en un segundonivel, forman

partede un contextomásamplio que esel hilo narrativode la historia que se

cuentaa lo largo del libro de texto.

Semiden, enprimerlugar,el conocimientodevocabulariobásicoquepermitela

lectura. Se evalúantambiénlos conocimientosgramaticalesbásicoscomo las

formasverbales(Simple Present),numeración,la hora, pronombrespersonales

y posesivos,adjetivos,cuantificadoresy preposiciones.

Se mide igualmenteenestetest la comprensiónlectora.

Estetest sepasóen marzode 1990 al cursode 70 de EGB del Colegio Montse-

rrat que, como sesabe,seguíaun syllabuscerrado.
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Correlaciones

.

* Los resultadosde estetest secompararánconlos resultadosdel test equiva-

lente del nivel siguiente(Kernel 1 TestB) que sepasóa estegrupo dosmeses

mástarde.

* Se compararánigualmentecon los resultadosobtenidospor el curso8”, a los

queseles pasoel testdelnivel siguientey quepertenecenal mismo colegio,con

la mismaprofesora,pero condistinto syllabuscomo sesabe.

Test 1 W.SFowler & N. Coe

.

Estapruebavalorafundamentalmentela comprensiónlectora.

Setrata,igualmentedeun testquemide distintosaspectosdedominio gramatical

como posesivos,Wh questions,adjetivaciónbásicay preposicionesbásicas.

El sistemade mediciónutilizado esmedianteelecciónmúltiple contextualizada.

Podríaconsiderarseunaversiónrestringidadel Cloze test.

Correlaciones

.

* Se compararánlos resultadosde estetestconlos resultadosobtenidospor este

nnsmogrupo enel testAl deW.SFowler& N. Coe. Sin embargo,estacorrela-

ción arroja un nivel de fiabilidad bastantebajo dadaslas propiascaracterísticas

del test.
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Test8 Revision Test.(Heaton~

Se trata de un test que tiene variassecciones:reconocimientogramatical,pro-

ducción gramatical,vocabulario,comprensiónlectora -paraobtenciónde infor-

maciónglobal-y comprensiónlectora-paraobtencióndeinformaciónespecífica-.

Tambiénmide la correcciónen la ortografía.

Estetesttiene un primerapartadoquesemide medianteelecciónmúltiple (en-

trecuatrocategorías),otro apartadoquetambiénsemide medianteelecciónde

dos categoríasy los demásapartadoscuyo sistemade elecciónde respuestasno

esrelevantea efectosde medicióny por tanto de ajusteestadístico.

Correlaciones

Estetest,al habersidoadministradoa los cuatrogrupos,permitecomparaciones

con los resultadosobtenidosen el Test Inicial, así como con los otros grupos

entresí.

Test050 A W.S Fowler & N. Coe

Se trata, fundamentalmente,de unapruebade dominio de la precisióngramati-

cal (accuracy).

Los elementosgramaticalesquemide sonlos tiemposverbales(SimplePresent,

PresentContinuos,preposicionesbásicas,la hora, los números,Wh questionsy

la posición de los adjetivos).

Desdeel puntode vista del formato esun test de elecciónmúltiple.
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Correlaciones

.

Estetest sepuedecompararcon el TestInicial y con el TestFinal asícomocon

el 100A de Fowler & N. Coe

KernelTwo TestA

Estapruebaconstade cinco partes.Comprensiónlectoray relaciónconla lina-

gen gráfica. Comprensiónlectoray correccióngramatical.Cohesióntextual y

comprensiónlectoray, finalmente,escrituraguiada.

Correlaciones

Se puedenestablecercomparacionesentreestetesty los testsiniciales y finales

(en susdiferentessecciones).

Kernel Two Test B

Estetest tiene dospartesde las cualesla segundaesunaaudición.

La primeraparteesuna pruebade elecciónmúltiple en la que secomprueban

aspectosgramaticalescomolos comparativos.

La segundaparteesuna pruebaquemide la capacidadproductivadel alumno

paraorganizarun texto deforma coherente.

Las terceray quintaparteson pruebade escritura(guiaday libre) que sepue-

dencompararconla última pruebade los testsiniciales y finales.
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La cuartaparteesunapruebadeelecciónmúltiple contextualizadaquesepue-

de compararcon las pruebasde estetipo. (Grammarrecognitiondel Revision

Test, Test 1 Fowler & N. Coe.

¡(cruelTwo TestC

Las dos primerasseccionesde estetest tienen una configuraciónde elección

múltiple,peromientrasquela primeradebeseleccionarunarespuestadentrode

un entornotextualnarrativo, en la secciónsegundase trata de estableceruna

relaciónde coherenciaentrela preguntay la respuesta.Las seccionesterceray

quintasonejerciciosde reescritura.Y, la seccióncuarta,de nuevo,esunaprue-

ba quemide la competenciadel discursoya quesetratade unir de forma cohe-

renteparejasde frasesdemodoquesereconstruyaun texto.

La partesegundadeestapruebaesunaaudiciónen la quesemide la compren-

sión global.

Test5 Astrolo2v

Esta pruebaestabaespecialmentepensadapara los alumnos que seguíanun

syllabusabierto ya que unade las áreastemáticasque trabajaronestosgrupos

fue precisamenteel horóscopo.

Estetest tiene cinco partes.Las dos primeras,de reconocimientoy producción

gramatical,secentranfundamentalmenteenla expresióndel futuroensusdiver-

sasformas.

Tieneunapartedevocabulariomuy enrelaciónconestetema.

La secciónde lecturatiene un ejercicio de dobleeleccióny un cloze test.
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Correlaciones

Los resultadosde estetest sepuedencompararentresi conlos resultadosobte-

nidos en el mismo por los alumnosdetodos los grupos,exceptolos delgrupo 7”

Montserrat.

A su vez se puedetambiéncompararcon los resultadosdel Test Inicial y del

TestFinal.

Test 100 A

Este test esunapruebade elecciónmúltiple, similar al Test 050 A pero de un

nivel másalto. Mide la correccióngramaticalen elementoscomo cuantificado-

res, comparativos,tiemposverbales,tiemposverbalescontinuos,modales,wh

questionsy adverbios.

Correlaciones

Estetest sepuedecompararmuy bien conlos testsinicialesy finales, ajustando

nivelesde dificultad.

Test8 Fowler & N. Coe

Este test esigualmenteun test de elecciónmúltiple muy contextualizadode un

nivel intermedio.

El nivel deestructurasgramaticalesincluye tiemposverbalessimplesy continuos

(Present,PresentPerfect, Simple Past,FutureSimple) fraseshechas,“Phrasal
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verbs”, preposiciones,artículo definido, (uso y omisióndel mismo con plural),

ordende palabras,y númerosordinalesy cardinales.

Correlaciones

Estetest sepuedecompararbienconlos testsinicialesy finales.Sepuedecom-

pararigualmenteconel TestAl deW.S Fowler & N. Coe,asícomo con el Test

OSQA de W.SFowler & N. Coe.

Test de habilidades orales

.

Se tomarondos muestrasdehabilidadesorales.

Una primera que consistió en una entrevistaque tuvo lugar en noviembrede

1989, al principiodel cursoobjeto deexperimentación.

En estaentrevista,en la quea los alumnosseles preguntabaunaseriede pun-

tos acercade su vida personaly familiar, gustosy preferencias,y actividades

recientementerealizadas,se midieron los aspectosde comprensiónoral y la

capacidadde expresiónverbalasí comola fluidez.

Posteriormente,entreMarzoy Abril de 1990, serealizó unacomplicadaprueba

de presentaciónde un role-olaven la quecadaalumnopuntuabaa cadamiem-

bro del grupoqueactuabasiguiendotécnicasde triangulación.

Cadaalumnoevaluabaa los demásde acuerdoconlas categoríaspresentadasen

su hoja de observación.(Ver anexoD).

El problemafundamentalde estapruebaessu complejidada la hora de proce-

sarlos resultados.El procedimientotan complicadoquehubo queemplearpara

valorarlos resultadoy el elevadonúmerodehoras quellevó su procesamiento,

dieron como resultadouna información muy valiosa de caraa un proyectode
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investigación.Sin embargo,de caraa la validezdelprocedimientodeevaluación

que implicaban -la triangulación-resulta rotundamenteimpracticableen las

condicioneshabitualesde enseñanza.

Si paraalgohavalido el empleode estatécnicade evaluacióntanaparentemen-

te objetivaesparadecir quesu usoquedarestringidoparasituacionesde inves-

tigacióncomola presente,pero queenabsolutoesgeneralizablecomoprocedi-

miento de evaluaciónenel aula.

Conelaciones

.

Seestablecencorrelacionesentreambaspruebasoralesquesepasarondeidén-

tica forma a los cuatrogrupos.Aún cuandoson pruebasmuy diferentes,ambos

medíanigualmentela capacidaddecomprensióny expresiónoraly, salvadaslas

dificultadesdeprocesamientode la segunda,permitíanunavaloracióndel incre-

mentode competenciacomunicativaoral muy valiosa.
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8.2. Posibilidadesestadísticasde generalizaciónde resultados.

Paraanalizarlos datose intentarquelos resultadosfueranextrapolableshabía

dos posibilidades.Bienhacerun cálculo de Anovas(Análisis de varianzas)bien

hacerun contrasteenpoblacionesnormalessiguiendoun procedimientoestadís-

tico habitual.

En el primer caso habíaque seguir el modelo de Hatch & Farhadyque era

relativamentesencillo pero requeríatransferir toda la basede datos que está

procesadaen DbaseIV y Hoja de Cálculo Lotus al ASCI y luegooperarallí en

un programaespecificoparalingtiística aplicada.Esto no eracomplicadoexcep-

to quehabíaquehacersecon el programay resultóeconómicamenteinviable.

La segundaposibilidaderaseguirun procedimientoestadísticohabitualdeobte-

nerun contrasteenpoblacionesnormaleso hacerun análisisde la diferenciade

medias.

Opté por estasegundaposibilidadya que el análisis me resultómássencillo,

graciasa la inapreciableayudade la ProfesoraAsociadade Estadísticade la

UniversidadAutónomade Madrid, M~ Dolores Jano, y de la catedráticade

Estadísticade la mismaUniversidad,DñaPilar Martín Guzmánquetuvieronla

pacienciade explicarmelos conceptosestadísticosbásicosy ofrecer su ayuda

desinteresadaen la elaboraciónde estasección.

Seutilizó el manualde“Estadísticateórica” deArnaiz Vellando(Pag.654-46)y el

análisisserealizó de la siguienteforma:

SeandospoblacionesnormalesN (Ó1, Ó) y N (Ó2, Ó) con Ó conocida,

notasde la programaciónabiertay notasde la programación

cerrada.

sequierecontrastarla hipótesisnula
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Ho: O1=Ó2

dondeÓ1 esla notamediade la variablenotasegúnla programaciónabiertay

Ó2 esla notamediade la variablenotasegúnla programacióncerrada.

Al rechazarla hipótesisnula respondemosafirmativamentea la preguntade si

existendiferenciasentrela mediadecalificacionessegúnseaaplicadaunou otro

tipo deprogramacióny entoncessí queestosresultadossongeneralizables.

Para respondera esta preguntatomamosdos “muestrasaleatorias”,que con

algunasmatizacionessonlos cursosde 80 de los ColegiosMontserraty Véritas.

Sabemosque

(al - a2) essemejantea

N [Ó-1 - Ó-2, Ó- m+n/m.n]

donde:

al = mediamuestrasColegio V

a2 = mediamuestrasColegio M

Ó = sigma = desviacióntípica de la población.

m = tamañode la muestradel Colegio M

n = tamañode la muestradel Colegio V

Utilizando el contrasterazóndeverosimilitud tendremos:

¡al-a2¡ >k

1 1

k k
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Dondek sedeterminaunavez fijado el nivel de significaciónE, generalmente

5%, queesla probabilidadde rechazarla hipótesisnulaHo siendocierta.

—————————— 1 ¡ — —————————

-k k

Hay quebuscarpor las tablas.

N(Ó1 - O, O n+m/n.m)

queesel valor quedeja a la derechaunaprobabilidadde 0,05/2 = 0,025 igual

quea la izquierda.

A continuacióncalculamos

al - a2

y vemossi caeen la región crítica, encuyo casorechazamosla hipótesisnula, o

si cae en la región de aceptación,en cuyo casoaceptamosla hipótesisnulaHo,

01=02

y no hay diferenciade medias.El resultadoseríaque no hayvariación según

apliquemosunaprogramaciónabiertao cerrada.

Si suponemosqueno conocemosla desviacióntípicay bajo las mismashipótesis

esdecir:

N(Ó1,Ó) y N(Ó2,Ó)
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dondeno seconoce

Ho: (Ó1 = Ó2

Hí: (Ó1 Óc> Óo

Ó2> 0)

Ó2 > 0),

la región crítica es,

P [(tn + m - 2)

Asi, determinamosel valor det,

[lIga 1

Nmnz -a’)

4 1

—ú19+a<yl~a2)2l

(al -a2)x ~L
n~m

4 1 2 2’

n+m~2<í+m~s
2>

donde

2 = Varianzacolegio Ventas.

2 = Varianzacolegio Montserrat.
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La comprobacióndel procedimientoconsisteen compararlos valoresde MS” y

V8” y ver si la comparaciónesgeneralizable.Parahaceresto contrastamosla

hipótesisnula de quelas mediassoniguales¡equivalentes,quesu diferenciano

essignificativa,frentea la alternativade que sondiferentes,quesu diferenciaes

significativa.Paraello calculamosel estadísticot (función devaloresmuestrales):

Esto nos daráunacifras. Segúncaigaen la zonade aceptacióno de rechazose

aceptaráo rechazarála hipótesisnula.

Parasabercualesson estaszonasbuscamosen las tablasde t-test’, con (n + m

-2) gradosde libertad, el valor de (t) quedejaa la derechaunaprobabilidadde

(epsilon) 1/2; dondeépsilon es el nivel de significación o probabilidadde re-

chazarla hipótesisnulasiendoéstacierta.Enotraspalabrasel nivel de “error”

queestamosdispuestosa aceptar.

Si la muestraen estecasoes son (40 + 40) alumnos,habría que buscarpor

tablasun valor de t con 78 gradosde libertad(40 + 40 - 2 = 78).

El cálculo,hechocon mediassin porcentúar,unavez realizadoda:

t = 9,52569

Si el valor tabularde t con 78 gradosde libertadal 0,5% esde:

1,9908

concluiremosquet > 2 y por tanto quela hipótesisnulaserechazay los valores

muestralesson generalizablesa la población, siempreque sea una población

normalizada.

Es decir, quecualesquieraquefueranlasconclusionesdelproyectode investiga-

ción éstasson generalizablesa la poblaciónescolar.

El “t-test”, tambiénllamadoStudents’tTestfue desarrolladopor un matemáticoqueempleaba
estepseudonimoy no significaqueseaempleadosolopor oparaestudiantesya quees deuso
comúnenestadfrticaaplicada.
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8.3. Gt~no DE VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LAS PRUEBAS PRESENTADAS.

Ademásde demostrarqueestetrabajotiene unavalidez estadísticageneraliza-

ble, esnecesariotratarde demostrarla propia coherenciainternadel estudio.

Dadoquelas clasesqueseobservabaneranclasesconcuatrosituacionesdistin-

tas, las posibilidadesde comparaciónsepresentabancruzadas.Lascuatrositua-

cionesmencionadasson comoya sabemoslassiguientes:

Séptimodel colegio 1 (ColegioMontserrat):programación cerrada.

Octavodel colegio 1 (ColegioMontserrat):programaciónabierta.

Séptimodel colegio2 (Instituto Véritas):programaciónabierta.

Octavo del colegio 2 (Instituto Véritas):programacióncerrada.

Aun cuandolo que sepretendíamedir queesla variación(el incrementode la

competenciacomunicativa)dentro de un mismo grupo, había que utilizar de

todos modos medidas comparablesque permitieranestablecercorrelaciones

entregruposen situacionesdiferentes.

La posibilidadde emplearlos mismostest paratodos teníaventajaspero tam-

biéninconvenientes.Laventajaobvia esla facilidadparasacarconclusiones.Las

desventajasse refierenmásbien a la adecuaciónde los procedimientos;no se

deberíamedir del mismo modoy con los mismosinstrumentosa alumnosque

hanestudiadoconmétodosdistintosaunquehayanestudiadolasmismascosaso

cosasmuysimilares.

El resultadofinal fue la decisiónde combinarambosmétodos(mismotest/tests

diferentes)con la idea de quelas ventajasde ambosfueran acumulablesy las
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desventajassepodíanminimizarestableciendosistemasde correccióny ajustea

los resultados.

Un test pocoadecuado,poco válido no eratotalmenteinvalidable.Ofrecíauna

información con un cierto grado de validez. Se tratabaentoncesde definir el

nivel devalidezde ésetest paraesacircunstanciaen concreto.

El problemahablaquecentrarloencómoestablecerunabasecomúndecompa-

ración entrelos resultadosde testsdiferentes.Diferentesen cuantoa nivel de

dificultad, en cuantoa las destrezasevaluadas,y en cuantoa los procedimientos

de evaluación.

La separaciónde destrezasesla queofrecíamenosproblemaspuescadatest se

podíafácilmentediseccionaren los apartadoscorrespondientesa cadadestreza

y de estemodocompararlas destrezasdirectamente.

El nivel de dificultad eraotro parámetroque sepodíareducir tambiéna medi-

dascomparablesya quesele podíaaplicarun ajustedeterminadoen los resulta-

dos.

Los procedimientosde evaluacióncasi siemprehansido mediantepreguntasde

elecciónmúltiple ya queestesistema,aunquetambiénpresentaalgunosproble-

masde ajusteestadístico,tiene unavalidezampliamentedemostrada.Además

tienela ventajadequepermiteun correcciónrelativamenterápida.Esteúltimo,

era un valor muy a teneren cuentaya que unade las característicasde esta

investigaciónesprecisamentela redundanciade datosya quela validez total del

procedimientose apoyaen unaacumulaciónde validecesrelativas de los tests

individuales.Ya sehavisto en otra seccionesde este trabajoel valor que, en la

linea de pensamientode Rumelharty McClelland, seatribuyea la redundancia

de datosen el procesamientode los mismos.
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El problemamayor que presentanlos testsde elecciónmúltiple es la facilidad

quepuedentenerlos alumnospara“copiar”.

Esteproblemano debíahabersepresentadoya quetodos los alumnosdel Pro-

yecto de Investigaciónsabíanque se tratabade un experimentoqueno iba a

tenerningunarepercusiónen sus evaluacionesfinales y que debíancontribuir a

hacerlos datosmásfiables. Sin embargo,hemosobservadoal corregir los tests

que, quizá por ‘¶hacerla gracia”,en el casodel colegioMontserrathubo bastan-

tesalumnosquecopiaron.Asimismo, hemosobservadoque en algunaspruebas

enel colegio Véritas los alumnosbajaronel rendimientode forma que conun

mismotipo de testaparecíanresultadosenretroceso;es decircomosi los alum-

nosdesaprendierano retrocedieranendestrezasya adquiridas.

Asi pues,a los resultadosfinalesde estasclaseshubo queaplicarlesun índicede

correcciónquepermitieracompararlos valoresde los mismos.

De estemodoseelaboróun procedimientoquepermitieraestablecerunabase

comúnde comparaciónentretestsdiferentes.

Esteprocedimientoconsisteenestableceren primerlugar el Indice de Validez

de cadatest.En segundolugar setrata de construirun Valor Comnarable.Es

decir reducirel resultadomedio final porcentuadoobtenidopor cadagrupo en

cadatesto seccióndecadatest,a unamedidacomparableconel fin de estable-

cer correlacionesfiables.
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8.3.1. Indice deValidezde un test.

Paraestablecerel Indice de Validez de un test seempleacomo referenciasu

gradode pertenenciaal syllabus.

Un ítem no esválido si no forma partedel syllabusdeesegrupo.Entendidoel

Syllabus, comoSyllabusdel profesor,en términosde Breen (1989). Lo queel

profesorha hechoen su clasey el input queha ofrecido.

Nóteseque aquíestamoshablandodevalidezen términosde adecuaciónde un

test al syllabuspropuestoparaun grupo o posiblepara un grupo, si es que el

sylabussehayadentrode la zonade desarrollopróximo del citadogrupo.

Nóteseigualmenteque no estamoshablandode preguntasválidas o no válidas

dentrode un test en términosestadísticos.A estepuntonos referimosmásade-

lante al hablarde que un aciertoseaunapreguntano válida.

Si llamamos,

A = N0 total de items de un test.

B = N0 de itemsNO válidos.

C = N0 de ítemsválidos.

Así pues:

A 100

100 (A - B)
Iv=

A
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o lo queeslo mismo:

cliv esn0 de preguntasquepuedenresponderdividido por el n0 total de pre-

guntasy multiplicadopor 100.

Iv = Indice de validezdelTest.

Esteíndice devalidezsemedirásiempreen % devalidez.Se leerápuesqueun

testsesválido enun 80% o sólo en un 30% etc.

Es decir esel porcentajede ítemsválidos conrespectoal total de ítemsde un

test:

Tambiénsepuedeexponerdeotro modo.El Indice devalidezvienedadopor el

cocienteentre el número de items válidos desdeel punto de vista curricular

dividido por el númerototal de !tems:

c
Iv=—

A
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8.3.2. Indice de correcciónde un test.

Llamemos“le” al Indice de Correcciónde un test. Se obtendrárestandoa 100

el Indice de Validez.

Ic = 100-1v

Nóteseque:

Iv + Ic = 100

o lo que eslo mismo

Si el Indice de Validez deun test esdel 100% el Indice de Correcciónserá0.

100A - 100A + 100B =

Ic = 100 - Iv =

A

100B

A

Si bien, tanto el Indice deValidezcomoel Indice de correcciónhansido aplica-

dos enunaproporciónpequefia,eranecesariatanto su definición comoconcep-

tos comosu posteriorjustificación en la aplicación.
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8.3.3. Estimacióncuantificada.

Se ha visto necesarioelaborarun conceptoque permitieradar algún tipo de

forma numéricaa estimacionesy valoracionessubjetivaspero quesin embargo

tuvieronimportanciaenel desarrolloy la administraciónde distintostests.

Esteconceptosesustentaen la ideade queuna apreciaciónvagao poco preci-

sa, no carecedevalor epistemológico.De lo quesetrata entonces,esde hallar

unaescalaque permitaafinar en la cuantificacióny por tanto en el análisis de

los elementos.

Comodice Moles,

“La iliésesoutenueici es:quele fait qu’une appréciadon soit vague

nesi~gniflepasqu’elle softdépoun’uede valeur épistdmologique”pg.

171.

“fi y a unepredominanceheuristiquede l’ordinal (le rang) Sur le

cardinal (le chrffre)” pg. 278.

“L’analylse desfacteursdevarianceou desfac:eurv ‘latents’ d’un en-

semblede résultaises:l’une desgrand esméthodesfundamentalesde

la pensésscient¿flquede l’imprécis: ellefait le pon:entrel’impr¿cision

desdonn¿esel la relative précisión de résultatsquesonpourvusde

domainesde validité connús”pg. 278.

Nos moveremospuesen un entamoenel quelo vago o lo imprecisoestenido

encuenta;dondeexisteunapredominaciónheurísticade lo ordinalrepresentado

por el rangosobrelo cardinal,representadopor la cifra.
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El análisisde los factoresde varianzao de los factoreslatentesde un conjunto

de resultadosesuno de los métodosfundamentalesdel análisiscientífico de lo

impreciso.Este tipo de análisis permiteestablecerun puenteentrela impreci-

sión de los datosy la relativaimprecisiónde los resultadosqueseprevénen los

dominiosde validezconocidos.

Estimacionescomoel cansanciode los niños,determinadaexcitacióno entusias-

mo queseprodujoenun momentodeterminadoenunaclasey no en otray que

contribuyerona mejoraro reducir los resultadosde determinadostests,parece

necesarioqueseanobjeto de algúntipo de valoraciónquecontribuyaa aumen-

tar la comparabilidadde las distintaspruebas.

Así, parecíanecesariobuscarunavía por la cual sepudieranajustar aspectos

anotadospor la observadoraexternapero de difícil cuantificación.Algunos de

los aspectosa los que nos referimosfueron anotadosen las correspondientes

Hojas de Observaciónotrosfueron anotadosposteriormente.

Seproponepuesunabandadecuantificaciónsubjetivade cinco posibilidadesde

valoraciónen la cuantificaciónde distintosaspectos:

Muy poco o casinada Entre 1 y 10% = 0,10

Poco Entre 10% y 20% = 0,10 -> 0,20

Algo Entre 20% y 30% = 0,20 -> 0,30

Bastante Entre 30%y 60% = 0,30 -> 0,60

Mucho Entre 60% y 100% = 0,60 -> 1,00
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Es necesariojustificar porqué las bandasaltas tienen adjudicadosporcentajes

másaltos.Se trata de primarla discriminaciónpositiva.De permitir unamayor

capacidadde interpretaciónde los datos.Una mayor interpretabilidad.

Estasestimacionesse puedentraducir a ajustesmínimos de acuerdocon la si-

guientetabla:

0,01

0,11

0,21

0,31

0,61

a 0,10

a 0,20

a 0,30

a 0,60

a 0,99

<0,1%

< 0,2 %

<0,3%

<0,6%

<0,9%

Estopermiteunabandade ajustepor estimacióncuantificadaparaaspectosde

valoracionesclarasy probadaspero de difidil cuantificaciónpor lo difuso de sus

límites.

Así, unaestimación tanvagacomo que,

“En estaclasehan copiado ‘bastantes’alumnos”

puede“traducirse”comoun ajustede entreel 0,31% y el 0,60%lo cual esme-

nosdel 1%.

Esteajustesepuedehacerpor excesoo por defectode acuerdocon la valora-

ción sobreel propiotesty las apreciacionesde la observadoraenema.

Sin embargo,hay otrasposibilidadesdeajustemayor cuandola valoraciónpro-

cedede medidasmuy definidasy probadas.
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En el casoespecíficade ajustarla comparabilidaden testsdondela cargadifi-

cultadlingúisticay cognitiva esténmuy descompensadasseha intentadoun tipo

de valoraciónobjetiva que sin embargotengaen cuentaaspectossubjetivosen

mayoro menormedida.En estecasoel procedimientode ajusteseríadiferente.

Cuandola dificultad seaésta,esdecir, la descompensaciónentrela cargacogni-

tiva y lingúistica,proponemosun modeloen el queal comparartestsdistintosel

ajusterefleje la diferenciadenivel en la mediade aptitudesintelectuales.

Por ejemplo,si la mediade aptitudesintelectualespara70 Véritasy 80 Montse-

rrat esde 68.51 y 30.34 respectivamentela diferenciaentrelas medidases de

38.17 lo cual seaproximaríaen la tabla a la bandade “bastante”o si seprefiere

de 0,38 y en consecuenciahabríaque añadiren conceptode Ec esteajustea

M7 o substraerloa VS.

La fórmula puesconsiderarálos distintosconceptosarribamencionados.

La estimacióncuantificadapuesesun conceptoquepermiteintroducir pequeños

ajustes,biencomoresultadodevaloracionessubjetivasdificimentecuantificables,

bien como resultadode aplicar un determinadoíndice de correccióncomple-

mentariodel indice devalidez.
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8.3.4. Construcciónde un Valor Comparable.

Los valorescomparablesseconstruiránen dos etapas,teniendoen cuentatanto

el conceptodeIndice de Validez comoel de Estimacióncuantificada.

a) A la mediadeun test ( Re) sedivide por el Indice de Validez.

Vcl = Re! Iv

b) A esteresultadosele añadeo substraeel porcentajedel propioIv queven-

ga indicadopor la Ec de acuerdoconla valoraciónque de estaúltima sehaya

hechoy sehayajustificado.

Vc2 = Re/Iv±Ec (Re/Tv)

Tambiénse ha tenidoen cuenta

dad(P), de que un aciertoa una

el control de respuestasal azar.La probabili-

preguntaseauna respuestano válida es:

P=A’/B’

donde:A’ = N0 total de respuestasdel test encadapregunta.

= N de respuestasno válidasen cadapregunta.

Las respuestapuedenser no válidasporqueseanaciertosal azar.En un test

dondecadapreguntatieneunarespuestamúltiple, casi siemprecuatro,las pro-

babilidadesde aciertoson de 1/4, esdecir de 0,25 %.

Sin embargo,finalmente se ha decidido no incorporar esteúltimo concepto

debido a que los alumnos NO fueron avisadosde que se les podíansustraer

puntospor responderal azar.
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Teniendoen cuentaqueha debidohaberun buennúmerode alumnosquehan

intentadorespuestasal azary que estos alumnos es probableque hayansido

precisamenteaquellosconsideradoscomo“mejores aprendices”de lenguasex-

tranjeras-es decir aquellosquesearriesgana cometererrores-,no parecerazo-

nable penalizarel riesgo cuandoteóricamentedefendemosestacaracterística

como definidora del “buen aprendiz” de lenguas.Una de las definicionesdel

“buen aprendiz”que defineel Consejode Europaesel que,

“Lives with uncertaintyandtakesrisks”.

Los resultadosfinales (RO queha obtenidoun grupoenun test determinadose

conviertenen % de éxito de enun test

(Re), o mediacomparable.

Así:

Rf = Re

de estemodoel Valor Comparablefinal (Vc) será:

Vc = Re/fr + Ec(RefIv)

Vc = Valor comparable.

Iv = Indice de Validez.

Ec = Estimacióncuantificada.

La Ec,yendoenescalasdemenora mayor, sí estántodos los datosenporcenta-

jes la matizaciónserásolo 0,01 = 1% en 0,1 = 10%. Nuncaserámayor de un

10% de la notaobtenidapor el alumno.
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Así, en resumenpodemosdecir quepara estableceruna basede comparación

comúnentre testsdiferentesseha seguidoel procedimientosiguiente:

1. Se hananalizadopor separadotodos los testspropuestos.

2. Se hancomparadocon el syllabuscorrespondienteparaestablecerla validez

curricularde los mismos.

3. Sehanreducidolos resultadosmediostotalesde cadatestavalorescompara-

bles deacuerdocon las fórmulasarribamencionadas.

4. Se puede procedera la comparacióntomandocomo referencialos valores

comparables.

Se puedenencontrarestosvaloresen las tablasdelAnexo B.
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8.3.5. Análisis de validezcurricularde los distintos testspasados.Justificación

de la Fc decadapruebaparacadacurso.

Paracadacursoy para cadatestslos índicesdevalidezy fiabilidad así como la

Ec variarían en función de su propia situaciónen el momentode realizarla

prueba.Es decir su historia anteriorde aprendizaje,su nivel inicial de inglés al

comenzarla experimentación,el tipo de programaciónaplicaday el momentoy

las circunstanciasen las quesehayarealizadola pruebaconfigurarándistintas

situacionesde aprendizajequecondicionaránlos resultadosdel test.

Por estarazóna cadapruebasele aplica un determinadocoeficientede correc-

ción y un determinadoEc deacuerdoconlo desarrolladoen los apartadosante-

riores.La aplicaciónde dicho coeficientedecorrecciónarrojaráun determinado

valor de comparabilidad.

Es decir, quelos resultadosde cadatest deberánser interpretadosa partir de

susvalorescomparablessimilareso no superioresa un 10%.

En el anexoB se puedeobtenerun listadode los valoresde cuantificaciónde

cadapruebay decadacurso.
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Estudiode cadacursopor separado.

70 COLEGIO MONTSERRAT

Al cursor de Montserratseles pasóen Octubrede 1989 el mismo test inicial

quea los demásgruposde la experimentación.

En Abril de 1990, seles pasarona estegrupo los siguientestests:

-Kernel OnetestA

-Test1 Fowler& N. Coe

-Test 8 Revisiontest

-Test050A WS. Fowler& N. Coe

Precisionesestablecidasparacadaprueba:

Kernel One.TestA

En la primerasecciónhaynuevepreguntasde las cuales las nueve sonválidas.

Ec=O

n0 total de

n0 total de

En la sección2:

A = n0 total de

B = n0 total de

Ec=0

preguntas= 9

preguntasno válidas= O

preguntas= 8

preguntasno válidas= O

En la sección3:

A = n0 total depreguntas= 6
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B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

En la sección4:

A = n0 total de preguntas= 6

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

En la sección5:

A = n0 total depreguntas= 6

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

En la sección6:

A = n0 total de preguntas= 7
B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

En la sección7:

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

Test 1 W.S Fowler & N. Coe

En Marzo de esemismo año a estegrupo sele pasóel llamadotest 1 de W.S

Fowler & N. Coe.
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Estapruebaconsisteen unacombinacióndel llamadocloze test con un test de

elecciónmúltiple. Esto haceque si bien desdeel punto devista del syllabusla

validezdel testesde un 100%,la propiapresentacióny tipo detestimplica una

dificultad añadida.Es decir que la dificultad lingíiística de tareasele añadela

dificultad cognitivaque implica estetipo de prueba- (Candlin 1987). Por ello

consideramosadecuadointroducirun ajustequeexpreseunaestimacióncuantifi-

caday que nos permitauna comparaciónde resultadoscon testssimilaresen

otros gruposy situaciones.

Dentrode la bandade estimacióncuantificadasela podríaadjudicarla diferen-

cia de aptitudesintelectualesqueen estecasoesde un 38,17m% si la compara-

mos conVéritas ‘t.
Por tanto,al 48,70 % de estetesthabríaqueañadirleel 38,17de Ec,quedividi-

do por 100da 0,38,ya quela Ecviene dadaenvaloresde O -> 1, si secompara

con el mismo tipo de test (mismo formato pero distinto nivel) que se pasóal

curso que seguíauna programacióntotalmentediferente, los resultadosserán

ciertamentemáscomparables.

A=20

B=3

Ec= 0,38

Test 8 RevisionTest

Estetest fue administradoa los cuatro gruposexperimentales.

En el casodeestegrupoparticularmentelos ajustescurricularesquedaránlugar

al valor comparablerelativo handeser necesariamentegrandes.

TestGramatical

.

En el primer test de reconocimientogramatical
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A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= 3

Ec= +0,3

En el segundotestde produccióngramaticalde lO items (A) no sonválidos cu-

rricularmente(B) 4 deellos.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= 4

Ec= +0,4

El testde vocabulario1

A = n0 total de preguntas= lO

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec= +0,2

El test devocabulario2

En el segundotest devocabulariolo quesemide enrealidadesno sólo el voca-

bulario productivosino tambiénla ortografía.Así,

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total de preguntasno válidas = 2

Ec= 0,2.

Estetesttiene enestecasoun ajustepor estimacióncuantificadade la dificultad

de un 20%, esdecir del 0,2.

Testde lectura

Es básicamenteun test de comprensiónlectora de preguntasverdadero/falso

dondesevalora la capacidadde encontrarinformaciónglobal.
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A = no total de preguntas= 10

B = n0 total depreguntasno válidas= 1

Ec=O

Revisióntesttotal

Es la sumadevalorestotales.

A=55

B=11

Ec= 11 >= 0,9

Comola Ec no puedeser puedesermayorde 1 seajustaen 0,9.

El test050 A

A = n0 total de preguntas= 50

B = n0 total de preguntasno válidas = 18

Estetest esdeelecciónmúltiple quemide fundamentalmentela correccióngra-

matical.

Lo cual demuestraque el valor comparabledeestetest esmuy bajo con lo que

las posibilidadesde comparacióncon test similaresno permiten conclusiones

excesivamentegeneralizables.Sus posibilidadesde interpretaciónse limitan a

aventuraralgún indicio enun sentidoo enotro perodebetenerseen cuentaque

estosapuntesde tendenciasno son en absolutodespreciables.

Por estarazónsele adjudicala máximaEc,esdecir,

Ec= 0,9

TestAl- Ouickchecktest

A = no total depreguntas= 25
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B = n0 total de preguntasno válidas = 7

Ec= 0,9

La Ec porla mismarazónquela expuestaanteriormenteseestimaen 0,8.

K1-B1

Testde correccióngramatical.Tiene 12 preguntasde las cualestodasson váli-

das.

A = n0 total depreguntas= 12

B = n0 total depreguntasno válidas = O

La Ecqueseadjudicaa estetestesmínimade0,01 (+) debidoa las dificultades

especificasen que serealizó la prueba:

Ec=0,O1(+)

K1-B2

Comprensiónlectoray correccióngramatical/vocabulario,referentea adverbios

de tiempos.

A = n0 total depreguntas= 8

B = n0 total depreguntasno válidas = 8

Ec=O

K1-B3

Test de conocimientodevocabulario

A = n0 total de preguntas= 5
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B = n0 total de preguntasno válidas = 5

Ec=O

K1-B4

Pruebade comprensiónlectoraa la queel gradode dificultad aconsejaunaEc

mínima.

A = n0 total depreguntas= 5

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec= 0,01(+)

K1-B5

Pruebade lecturaproductivadondeel alumnodeberellenarunaopción entre4

paracadapalabraomitida.

A = n0 total de preguntas= 14

B = n0 total depreguntasno válidas = 14

Ec= O,O8(+) Porqueesun test de dobledificultad añadida.Es decir, hay acu-

mulaciónde dificultad cognitivay lingilistica

Test inicial total

En estetesty paraestegrupo de acuerdoconlas observacionesde la ayudante

de investigaciónno sepuedentenerencuentaaquellaspreguntasquepresentan

algunaerratade impresiónpues,aunquela profesoralo mencionó,la mayoría

de los alumnosno corrigieronel error conlo cualhay un númerodepreguntas

quequedaninvalidadas,si no curricularmentesí desdeel puntodevistapráctico.
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n0 total depreguntas= 37

n0 total de preguntasno válidas= 4

Testfinal total

En estapruebade característicasy formato similaresa la anterior,no fuenece-

sario hacerningún tipo de ajuste.

A = n0 total depreguntas= 37

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=O

La estimacióncuantificadaes de -0,2 para el Test final total pero irrelevante

parael total de destrezas.

Ouickchecktest

Este test esunapruebaconvencionalde respuestamúltiple. Formapartede la

bateríade test denivel diseñadapor N.S Fowlery N. Coeen 1987 comoun test

generaldeaproximacióndenivel paragrandesgrupos.Comosucedequehasido

utilizado con fines distintos a los de su diseño original son necesariasalgunas

precisiones.

En primerlugarmide fundamentalmenteel gradodedominio gramaticalcon lo

cual paracursoscomo el que estamosanalizando (80 Montserrat)el gradode

éxito o fracasono son determinantes.Sin embargo,los resultadosobtenidosno

debenserdespreciadospues,especialmentedesdeuna ópticaquecontempleun

modelogramaticalno funcional o generativo,sí puedenser indicativos de una

tendencia.
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Constaestetest de 25 preguntasde las cualesno se consideranválidascurricu-

larmente,7 de ellas.

A = n0 total de preguntas= 25

B = n0 total depreguntasno válidas = 7

Ec= 0,8
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o
7 COLEGIO VÉRFFAS

Estaclaseteóricamenteerala mejorcomoademásdemuestranlos resultadosde

todaslas pruebasquesepasaronparadefinir la situacióninicial.

Las precisionesestablecidasparalas pruebaspasadasson las siguientes:

Test inicial total

Debemencionarseque, en estetest,paralos cuatrogrupos,y de acuerdocon

las observacionesde la ayudantede investigaciónno sepuedenteneren cuenta

aquellaspreguntasquepresentanalgunaerratade impresiónpues, aunquela

profesoralo mencionó,la mayoríade los alumnosno corrigieronel error con lo

cual hay un númerode preguntasquequedaninvalidadasque hansido cuatro

entodos los casos.

A = n0 total depreguntas= 37

B = n0 total de preguntasno válidas = 4

Ec=0

TestAstrolo2vkrammarreceution

Estapruebaconsisteen unaversiónrestringidadel Clozetest dondecadaespa-

cio en blancodeberellenarsecon unade las cuatroopcionesposibles.El nivel

deestructurasgramaticalespropuestasesalto, si bien los alumnoshanmanejado

estasestructurasen la programaciónabiertay estánfamiliarizadoscon ellas. De

estemodosepuedenconsiderarválidascurricularmentesusdiezpreguntasaun-

queel nivel dedificultad aconsejamatizaciones,ya queno realizabanunaprácti-

ca de reconocimientogramaticalsistemático.
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A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

TestAstrologv/grammarproduction

Esta prueba,tambiénde dominio de precisiónlingilística o de producciónde

estructurasgramaticales,es aún másdifícil que la anterior porqueel alumno

debeproducirformasverbalesenfuturo y enpresentesimplecon valor defutu-

ro. Sin embargo,todossuspreguntasentrandentrodel syllabuspropuestono ya

para50 sino tambiénpara 70• Asi:

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Astrol.Voc

Estapruebadevocabularioesmuy sencillay sólo implica comprensiónlectora.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec= Coeficientede Corrección= O

Astrol.Readin21

Pruebasencilla de comprensiónlectora en la que se mide la capacidadpara

captarunaideageneral.

A = n0 de preguntas=10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0
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AstrolE.Readin22

Estapruebaesmáscompleja.Setratadeunapruebatipo Clozequedebecom-

pletarseconvocabularioconocido.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=O

Test 8 Revisiontest

Rev.Grammarreception

Estapruebaesun test de reconocimientodeformasgramaticalescorrectasden-

tro del contextode unacarta.El formato de la pruebaes el de un Cloze test

con opcioneslimitadas.El tipo de estructurasgramaticalesquemide estáinclui-

do dentro del Syllabuspropuestopara estenivel de modoqueno necesitanin-

gúnajustedevalidez.

A = n0 de preguntas=10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Rey. Grammaroroduction

Estapruebapresentaunnivel de dificultad muchomayor.Setratadeun diálogo

en el cual las diez formasverbalesomitidas que el alumno tiene queproducir

peroque entrande lleno en el syllabuspropuetoparaestecurso.
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Paraestecurso:

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=O

Rey. Vocabularv1

Estetest esunapruebapensadapararelacionarvocabularioen la quesemide

el conocimientoy la capacidaddelalumnoderelacionartérminos.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas O

Ec=O

Rey.Vocabularv2

Estetestno sólo mide el vocabularioproductivo sinotambiénla ortografía.

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Rev.Readin21

Esta pruebadecomprensiónlectorano tieneespecialdificultad. Es unaprueba

de respuestasverdadero/falsoque mide la capacidadparaobtenerinformación

global.

A = n0 total de preguntas=10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=O
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Rev.Readina2

Estapruebade lecturamide la capacidadparaidentificary localizarinformación

específica.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Test 8. Heaton

Esta pruebaconstadeunaseriedecuatrotextos conversacionalesen los cuales

el alumnotienenqueelegirunadecuatroopcionesparacadaespacioen blanco.

Es decir setrata de unaversiónrestringidadel Clozetest.

A = n0 total de preguntas=20

B = n0 total de preguntasno válidas=0

Ec=0

Test 100 A- Fowler & N. Coe

Estapruebatiene la mismaestructuraquela anterioraunqueintroducealgunas

áreasnuevasde dificultad comoel ordende palabras.A vecesen una misma

preguntaseacumulanlasdificultades.Sin embargo,todassuspreguntassonváli-

das curricularmente.No ha parecidooportuno,sin embargointroducir ningun

ajuste.

A = n0 de preguntas=50

B = n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=0
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Al Fowler & N. Coe (OuickcheckTesO

Este test es una pruebaconvencionalde respuestamúltiple. Como ya se ha

mencionadoformapartede la bateríadetest denivel paragrandesgrupos.

En primer lugar mide el gradode dominio gramaticalcon lo cual para cursos

como el queestamosanalizandoel gradode éxito o fracasono son determinan-

tes.

Constaestetest de 25 preguntasde las cualesno seconsideranválidascurricu-

larmente,7 de ellas.

La característicafundamentalde estapruebaes quemide la precisióngramati-

cal.

Paralas programacionesabiertasdebetenerunaestimacióncuantificadagrande

debidoa las propiascaracterísticasde la pruebaya quees la mismaparaambos

cursosconprogramaciónabierta.Sin embargo,no debeserel ajustemáximo en

estecasoya quesetratadeun cursoconunosnivelesdepartidamuyaltos. Esti-

mamosqueunaEc mediapuedeser adecuada.

A = n0 total de preguntas= 25

B = n0 total de preguntasno válidas= 7

Ec= +0,45.

Test final total

Estapruebatieneidénticoformatoquela pruebainicial por tanto el númerode

preguntasy suvalidezcurricularsonlas mismas.

Sin embargo,a la hora de implementarla pruebahubo grandesvariacionesde-

pendiendode factoresde difícil predicción.
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Seha intentadocomo seexplicó en la parteintroductoriade estasecciónllegar

avaloreslo máshomogéneosposiblesy paraello seha introducidoel concepto

e Estimacióncuantificada.

En el casodel I.V seobservóunacontradiccióngrandea la hora deanalizarlos

resultadasde estapruebaen concretoy esque arrojanunascifras inferioresa

lasdelmismotestnuevemesesantes.Comoestoesunacontradicciónya queen

todaslos demáspruebasmuestranun avancey los alumnosno pueden“desa-

prender”sehaoptadopor introducirun coeficientede correccióna amboscur-

sosdelcolegaVéritascon el fin de transformarlos resultadosen medidasposi-

tivaspuestoquelo queinteresaen esteproyectoesel incrementodevariación.

Por otra parte, la gran diferenciade partidaen el nivel de destrezascognitivas

entreel Véritasy el Montserrat,erasegúndijimos anteriormente,grande.Este

hecho unido a la necesidadde transformarlos datos en valores positivos, da

comoresultadouna Ec = 1.00.

Así,

A=37

B=0

Ec= +1.
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so COLEGIO VÉRITAS

Este cursohaseguidounaprogramacióncerradau organizadaentornoal domi-

nio progresivodeuna seriede elementosfuncionalesy gramaticales.

Test inicial

El test inicial paraestecurso eraválido pero debidoaerroresde imprentahay

cuatropreguntasqueseinvalidaron.

Paralas distintasseccioneslosvaloresson los siguientes.

Reading:

A=13

B=4

Ec=O

Writing:

A=1

B=O

Ec=0

VocabulaTy:

A=9

B=1

Ec=O

CoherenciaUng.

A=7

B=1

Ec=0
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CorrecciónGram.

A=28

B=4

Ec=0

Total:

A=37

B=4

Sucedeque las preguntasmedíandistintos aspectossimultáneos;por ello, el A

total o el B total no son las sumasde las A’s y B’s de los distintosaspectos.

K2-A1 Read.Comp

.

Estapruebaseconsideraválida en un 100% ya quecorrespondeal libro de tex-

to y al Syllabusdel cursoensu totalidad.

Es unapruebade lecturacomprensiva,los índicesdevalidez sondel 100%.

A = n0 total depreguntas= 8

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

K2-A2 Read.Como& Gram

.

Esta pruebamide la capacidadlectoraen relacióncan la precisióngramatical.

Constade 12 preguntasqueseconsiderantodasválidas. Así:

A = n0 total de preguntas= 12

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=O
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K2-A3 Read.Como.& Coher

.

Aquí semide tambiénla comprensiónlectoraunidaa la capacidadde organizar

y secuenciarun texto. Constade 10 preguntasde las cualestodassonválidas.

A = n0 total de preguntas= 10

B = no total de preguntasno válidas = O

Ec=O

K2-A4 Read.Como. & Coehr

.

De nuevo se mide aquí la comprensiónlectora pero sobretodo la capacidad

paraorganizary secuenciarun texto.

El resultadode estapruebay de la anterior debenrelacionarseaunqueesta

pruebaesmásdifícil quela anterior.

A=9

B=O

Ec=0

K2-A5 W

.

Estaesunapruebadereescrituracon8 preguntastodasellasválidas.

A=8

B=O

Ec=0
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K2-B1 Read& Gram

.

Pruebade comprensiónlectora de nivel bastantesencillo. Sus ocho preguntas

sonválidasensu totalidady no esnecesarioajustarningunaestimaciónpor nin-

gún concepto.Asi:

A = n0 total depreguntas= 8

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

K2-B2 Read.Como& Caher

.

Pruebadecomprensiónlectoradondecinco preguntasdebenparearseconcinco

respuestasde modológico. Mide la capacidadde lecturacoherentedeun texto.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=O

K2-B3 W

.

Pruebade escriturafuncional dondelas cinco preguntassonválidas.Sin embar-

go, el gradode dificultad paraestecursoaconsejaun Ec de 0,3.

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,3

K2-B4 Read.Como& Cohe

.

Estapruebaesunapruebasencilladecomprensiónlectoraconquincepreguntas

totalmenteválidasy sin necesidaddeEc.
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A= n0 total de preguntas= 15

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=0

K2-B5 Writ

.

Pruebade escrituray productivaen la queel alumnodebeinterpretarunosda-

tos y escribirlos.

A = n0 total de preguntas= 4

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

K2-C1 Read.Comp

.

Este test mide la comprensiónlectoray así mismo la precisiónen la compren-

sióngramatical.Especialmenteen lo queserefiereal dominiodelpasadoquees

un objetivo curricularadecuadopara estecurso.Tieneocho preguntasválidas,

sinembargola dificultadañadidaa las circunstanciasenqueserealizola prueba

señalaun ajustedel 0,3.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec= 0,3

K2-C2 Read.Como

Estapruebaigual quela anterior,mide deunaformasistemáticael conocimien-

to de los verbosirregularesen pasadodentrodeun contextocomunicativo,tiene

10 preguntasválidas, pero su grado de dificultad estribaen que estetipo de
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programaciónabiertano contemplabala instrucción sistemáticade los verbos

irregularesen pasadoporlo cual seestimaqueel ajusteEc debeserde 0,3.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,3

K2-C3 Writ

.

Pruebade escrituradondeel alumnodebeescribiruna respuestacreativaa las

preguntasquele indican.

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

K2-C4 Read.Como& Coher

.

Esta pruebaconstade diez preguntasque miden la capacidadde organizary

secuenciarun texto.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=O

K2-C5 Writ

.

Esta esuna pruebade escrituray comprensiónoral intensiva.(dictado), en la

cualel alumnodebereescribirunaseriede instruccioneso unarecetade cocina.
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Constade 5 preguntastodasellasválidas.

A = n0 total de preguntas= 5

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

Revision test

Rev.Gram.Reception

Estapruebaesun testdereconocimientode formasgramaticalescorrectasden-

tro del contextode una carta.El formato de la pruebaes el de un Cloze test

conopcioneslimitadas.El tipo de estructurasgramaticalesquemide estáinclui-

do dentrodel Syllabuspropuestoparaestenivel de modoqueno necesitanin-

gún ajustedevalidez.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Revision Gram.production

Estapruebapresentaun nivel de dificultad muchomayor.Setratadeun diálogo

en el cual el alumno tiene queproducir las diezformasverbalesomitidas.

Paraestecurso:

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0
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Rey. Vocab.1

Estetest esunapruebaderelacionarvocabularioen la que semide el conoci-

miento y la capacidadde relacióndeéste.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=0

Rey. Vocab.2

Estetestno sólo mide el vocabularioproductivosino tambiénla ortografía.

A= n0 total depreguntas= 5

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=O

Rev.Read.1

Estapruebade comprensiónlectorano tiene especialdificultad. Es unaprueba

de respuestasverdadero/falsoquemide la capacidadpara obtenerinformación

global.

A = n0 total depreguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Rev.Read.2

Estapruebade lecturamide la capacidadparaidentificary localizarinformación

específica.
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A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=0

TestAstrologvkrammarreception

Estapruebaconsisteen unaversiónrestringidadel Cloze test dondecadaespa-

cio en blancodeberellenarsecon una de las cuatroopcionesposibles.El nivel

de estructurasgramaticalespropuestasesalto. Si bien, han manejadoestases-

tructurasen la programaciónabiertay estánfamiliarizadoscon ellas. De este

modosepuedenconsiderarválidascurricularmentesusdiezpreguntasaunqueel

nivel de dificultad aconsejamatizaciones,ya que no realizabanunaprácticade

reconocimientogramaticalsistemático.

A = n0 total depreguntas= 10

B = nt total depreguntasno válidas = O

Ec= 0.1

TestAstrolo2v/2rammarriroduction

Esta pruebatambién de dominio de precisiónlingflistica o de producciónde

estructurasgramaticalesesaúnmásdifícil quela anteriorporqueel alumnode-

be producirformasverbalesenfuturo y en presentesimpleconvalor de futuro.

Sin embargo,tambiénparaestecursotodaslaspreguntasdeestapruebaentran

dentrodel syllabuspropuestoaunqueconla dificultad ya mencionada.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0.2
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Astrol.Voc 1

Estapruebade vocabularioesmuy sencillay sólo implica comprensiónlectora.

A = W total de

B = n0 total de

Ec=0

preguntas= 10

preguntasno válidas = O

Astral. Readin21

Pruebasencilla

captarunaidea

de comprensiónlectora en la que se mide la capacidadpara

general.

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = O

Ec=0

Astrol. Readin22

Estapruebaesmáscompleja.Setrata deunapruebatipo Cloze quedebecom-

pletarseconvocabularioconocidopor el alumno.

Ec=

n0 total depreguntas= 10

n0 total depreguntasno válidas = O

o

Test final total

Estapruebatieneidénticoformato quela pruebainicial por tanto el númerode

preguntasy su validezcurricularson las mismas.
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Sin embargo,a la hora de implementarla pruebahubo grandesvariacionesde-

pendiendodefactoresde difícil predicción.

Se ha intentadocomoseexplicó en la parteintroductoriade estasecciónllegar

avaloreslo máshomogéneosposiblesy paraello seha introducidoel concepto

e Estimacióncuantificada.

En el casode estegrupoconcretoigual queen el otro del I.V seobservóuna

contradiccióngrandea la horade analizarlos resultadosdeestapruebaen con-

creto y es que arrojanunascifras inferioresa las del mismo test nuevemeses

antes.Comoestoesunacontradicciónya queentodaslos demáspruebasmues-

tran un avanceseha optadopor introducir un coeficientedecorrecciónde 1,00

+ a amboscursosdel colegio Véritasconel fin de transformarlos resultadosen

medidaspositivas.

A=37

B=0

Ec= +1
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~O COLEGIO MONTSERRAT

Paraestaclaseseprepararanun grupo detestsde los cualesel llamadotest de

Astrology era especificoparalas programacionesabiertasy sus resultadosse

compara,unavez convertidosen medidascomparables,con los resultadosdel

test final.

El RevisionTestesigualmentecomúna las cuatroclasesobservadas.

El test Kernel 2 A y B tenía como finalidad compararsus resultadoscon las

medidasderendimientodel mismo cursodel Instituto Véritas.

Test Inicial

Estetest presentabauna seriede diferenciascomparativasiniciales ya que los

propiosalumnosdeestecursoenconcretono estabanfamiliarizadosconel tipo

de test de respuestamúltiple con lo cual habíaque introducir unaEc mínima

quehabráque añadiral valor original de la mediaporcentuada.

Cadapreguntapuntúaun punto.

A = n0 total de preguntas= 37

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec=O

TestK2-A Read.Como 1

En estapruebadecomprensiónlectoray relacióngráficade las 8 preguntasque

tienensólounasepuedeinvalidar desdeel punto devista curricular.

A = n0 total de preguntas= 8

B = n0 total depreguntasno válidas= 1

Ec=0
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TestK2-A2 Read.& Gram

.

En estapruebasemidendos aspectossimultáneamente,la comprensiónlectora

sin soportegráficoy la precisióno dominio gramatical.De lasdocepreguntasde

las queconstael test hay dos queno se consideranválidasdesdeel puntade

vista curricular.Por tanto:

A = n0 total de preguntas= 12

B = n0 total depreguntasno válidas=2

Ec=O

TestK2-A3 Read.Comp

.

Estapruebamide tambiénla comprensiónlectorapero

enrelación,no conla precisiónexpresivao dominio gramatical,sinoenrelación

con el propio texto. Constade diez preguntasde las cualestresno son válidas

desdeel punto devista curricular.

Así:

A = n0 total de preguntas= 10

B = n0 total de preguntasno válidas = 3

Ec=O

TestK2-A4 Cohes.&Read

.

Estapruebamide la competenciacomunicativaensu forma decompetenciadel

discursoo la capacidaddeformar un discursocoherente.Susochopreguntasson

válidasdesdeel punto de vista curricular.Sin embargo,la Ec paraestaprueba

quepresentabaun gradode relativa dificultad añadidaseha fijado en 0,2.
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A = n0 total de preguntas= 9

B = n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,2

TestK2-A5 Writ

.

Estapruebaesde escriturade un gradode dificultad grande.

No setrata de escrituracreativao libre sino másbien de reescrituray de escri-

tura guiadacon la que estecurso enconcretono estabafamiliarizada.

Sin embargo,desdeel punto de vista curricularsus ocho preguntasson total-

menteválidas.Asi:

o

A = n total de preguntas= 8

B = n0 total depreguntasno válidas = O

Ec= 0,1

TestK2-B1 Read.Como& Gamm

.

Pruebade comprensiónlectora de nivel bastantesencillo. Sus ocho preguntas

sonválidasen sutotalidady no esnecesarioajustarningunaestimaciónpor nin-

gún concepto.Asi:

A= n0 total de preguntas=8

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=O

K2-B2 Read.Comp

.

Pruebadecomprensiónlectoradondecinco preguntasdebenparearseconcinco

respuestasde modológico. Mide la capacidadde lecturacoherentedeun texto.
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A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0

K2-B3 Writ

.

Pruebade escriturafuncional dondelas cinco preguntassonválidas.Sin embar-

go, el gradode dificultadparaestecurso aconsejaunaEc de 0,2.

A= n0 total de preguntas=5

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0.2

K2-B4 Read.Comp. & Cohes

.

Estapruebaesunapruebasencilladecomprensiónlectoraconquincepreguntas

totalmenteválidasy sin necesidadde Ec.

A= n0 total de preguntas= 15

B= n0 total de preguntasno válidas=O

Ec=O

K2-BS Writ

.

Pruebade escrituray productivaen la que el alumnodebeinterpretarunosda-

tos y escribirlas.

A= n0 total depreguntas=4

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0
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K2-C1 Read.& Gram

.

Este testmide la comprensiónlectoray asimismola precisiónen la comprensión

gramatical,especialmenteen lo queserefiereal dominio delpasadoqueesun

objetivo curricular adecuadopara estecurso. Tiene 10 preguntasválidas, sin

embargola dificultad añadidade las circunstanciasen queserealizo la prueba

señalaun ajustedel 0,3.

A= n0 total depreguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,3.

K2-C2 Read.Comn.& Cohe

.

Estapruebaigual quela anterior,mide deunaformasistemáticael conocimien-

to de los verbosirregularesenpasadodentrodeun contextocomunicativo,tiene

10 preguntasválidas, pero su gradode dificultad estribaen que este tipo de

programaciónabierta no contemplabala instrucciónsistemáticade los verbos

irregularesen pasadopor lo cual seestimaqueel ajusteEc debeser de 0,5.

A= n0 total depreguntas= 10

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec= 0,5

K2-C3 Writ

.

Pruebade escrituradondeel alumno debeescribirlas preguntasquele indican.

A= n0 total de preguntas=5

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0
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K2-C4 Read.Coh

.

Esta pruebaconstade diez preguntasque miden la capacidadde organizary

secuenciarun texto.

A= n0 total de preguntas=10

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=0

K2-C5 Writ

.

Estaesuna pruebade escrituray comprensiónoral intensiva. (Dictado), en la

cualel alumnodebereescribirunaseriede instruccioneso unarecetadecocina.

Por las mismasrazonesde dificultad añadidamencionadasarriba,seconsidera

convenienteintroducir unaEc media.

A= n0 total depreguntas=5

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec= Coeficientede Corrección=0,5

Ouickchecktest

Este testesunapruebaconvencionalderespuestamúltiple. Se tratade un test

denivel quecomohasido utilizado confines distintosa los de sudiseñooriginal

requierealgunasprecisiones.

En primer lugar, con respectoa el gradode dominio gramaticalya que para

cursoscomoel queestamosanalizando (80 Montserrat)el gradodeéxito o fra-

casono son determinantes.Sin embargo,los resultadosobtenidosno debenser

despreciadospuespuedenser indicativos deunatendencia.

Constaestetest de 25 preguntasde las cualesno seconsideranválidascurricu-

larmente,7 de ellas.
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A= n0 total depreguntas=25

B= n0 total de preguntasno válidas = 11

Ec= 0,8

TestAstrala2v/arammarreceucention

Estapruebaconsisteenunaversiónrestringidadel Clozetest dondecadaespa-

cio enblancodeberellenarseconunade lascuatroopcionesposibles.Si bien, el

nivel deestructurasgramaticalespropuestasesalto, éstassehanmanejadoen la

programaciónabiertay deberánestarfamiliarizadoscon ellas.De estemodo se

puedenconsiderarválidascurricularmentesusdiezpreguntasaunqueel nivel de

dificultad aconsejamatizaciones,ya quelos alumnosno realizabanuna práctica

de reconocimientogramaticalsistemático.

A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,2 +

TestAstraloov/zrammaroroduction

Esta prueba,tambiénde dominio de precisiónlingilística o de producciónde

estructurasgramaticales,es aún más difícil que la anteriorporque el alumno

debeproducirformasverbalesenfuturoy enpresentesimpleconvalor defutu-

ro. Sin embargo,todossuspreguntasentrandentrodel syllabuspropuestono ya

para8~ sino tambiénpara70• Asi:

A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,2 +
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Astrol. Voc 1

Esta pruebadevocabularioesmuy sencillay sólo implica comprensiónlectora.

A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=O

Astrol. Readin21

Pruebasencilla de comprensiónlectora en la que se mide la capacidadpara

captarunaideageneral.

A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec=0

Astrol.Readinu2

Estapruebaesmáscompleja.Setrata de unapruebatipo Clozequedebecom-

pletarsecon vocabularioconocido.

A= n0 total depreguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas=O

Ec= 0,1 +
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Test8 Revision test

Rey. Gram.ReceD

.

Estapruebaesun test dereconocimientodeformasgramaticalescorrectasden-

tro del contextode unacarta.El formato de la pruebaes el de un Cloze test

conopcioneslimitadas.El tipo de estructurasgramaticalesquemide estáinclui-

do dentrodel Syllabuspropuestoparaestenivel de modoqueno necesitanin-

gún ajustedevalidez.

Sólo su nivel de dificultad comparativaaconsejaun Ec de0,2.

A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= 0,2

Rev.Gram.nrod

.

Estapruebapresentaun nivel dedificultad muchomayor.Setratadeun diálogo

en el cual las diezformasverbalesomitidasqueel alumno tiene queproducir.

Paraestecurso,en concretolos índicesson:

A= n0 total depreguntas=10

B= n0 total depreguntasno válidas=3

Ec= 0,4 +

Vocabularv1

Estetest esunapruebade relacionarvocabularioen la quesemide el conoci-

miento y la capacidadde relaciónde éste.
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A= n0 total de preguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= Coeficientede Corrección=0,2 +

Rev.Vocab.2

Estetest no sólo mide el vocabularioproductivosino tambiénla ortografía.

A= n0 total de preguntas=5

B= n0 total de preguntasno válidas= 1

Ec= 0,1 +

Rev.Readinu1

Estapruebade comprensiónlectorano tiene especialdificultad. Es unaprueba

de respuestasverdadero/falsoquemide la capacidadparaobtenerinformación

global.

A= n0 total depreguntas= 10

B= n0 total depreguntasno válidas= O

Ec=O

Rev.Readin~2

Estapruebade lecturamidela capacidadparaidentificary localizarinformación

específica.

A= n0 total depreguntas= 10

B= n0 total de preguntasno válidas= 1

Ec=0
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Testfinal total

Estapruebatiene idénticoformatoquela pruebainicial por tanto el númerode

preguntasy su validezcurricularsonlas mismas.

Sin embargo,a la hora de implementarla pruebahubo grandesvariacionesde-

pendiendodefactoresde difícil predicción.

Por ello fue necesariointroducir una Ec en las pruebasque sepasarona este

colegio con el fin de convertirenvalor comparableel resultadoporcentual.

A= n0 total de preguntas=37

B= n0 total de preguntasno válidas= O

Ec= -0,8
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CAPíTULO 9. VALORES COMUNICATIVOS MEDIDOS EN

LOS DISTINTOS TEST: COMPRENsIÓN ORAL,

COMPRENSIÓN VERBAL, VOcABuLARIO,

PRECISIÓN EN EL DOMINIO GRAMATICAL,

EXPRESIÓN ESCRITA
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Compresiónoral

Este aspectode la competenciacomunicativasevaloró endos tipos de pruebas.

En Octubrey Noviembrede 1989sepasóunapruebaoral queconsistióenuna

entrevistaoral con cada alumno dondese teníanen cuentadistintos aspectos

oralesque sevaloraronde forma global.

Las entrevistasfueron realizadaspor la ayudantede investigacióny por la

doctoradasobrela basedeunabateríadepreguntassimilaresacercadelentor-

no personaldelalumno:su familia, sushábitosdiarios y susvacaciones,teniendo

en cuentalos aspectosde diflcultadd de medición de destrezasoralesmencio-

nadasporHarris (1988).

Las alumnas en general estabanbastantenerviososlo cual indudablemente

disminuyó su rendimiento.Sin embargo,en general,se consideróuna prueba

muy válida.

Posteriormente,entreMarzo y Abril de 1990 sediseñounapruebatotalmente

diferente para medir el progreso en los aspectosorales de la competencia

comunicativacomoya seha explicadoen los apartadosanteriores.Estaprueba,

quetratabade incluir técnicasde triangulación,esdecir de valoracióncruzada,

resultó ser demasiadocomplicadaa la hora de ponerlaen practica. Y mucho

máscomplicadaa la hora de baremarlos resultadosya quellevó aproximada-

menteentreunas25 y 30horasde trabajoconjuntode la ayudantede investiga-

ción y de la doctorada.

Así pues,si bien desdeel puntodevista delo queseentiendepor “face validityuu

su valor esnulo y nuncarecomendaríamosestetipo de pruebaen una evalua-

ción escolardesdeel punto de vista de los resultadoséstostienenciertamente

un valor de caraa la investigación.

Los alumnospuesvalorabanen sushojasde observacióncinco aspectosdiferen-

tesde la realizaciónoral de sus compañeros:la comprensiónverbal, la pronun-

ciación, la fluidez, el dominio del vocabularioy la precisión en la expresióno
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nivel gramatical.Cadauno de estosaspectoseravaloradoenuna escalade 1 a

5 y las puntuacionesmediaseslo quefue objeto decomparación.

Comnrensiónlectora

La comprensiónlectoraha sido medidade muy diversosmodosa lo largo del

proyecto.

En primer lugar un conjunto de items del test inicial da un primer valor que,

unavez porcentuado,secomparacon otrasmedicionesglobalesde la compren-

sión lectora,sobretodo en el testfinal.

En cuantoa la mediciónde destrezaslectorasmásprecisascomo la compren-

sión de información específicao la comprensiónde informaciónglobal, éstase

concentróen los siguientesapartadosdel cuadroadjunto.
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PRUEBAS DE COMPRENSION LECTORA

Test Inicial de lectura (12

items)

Todos los grupos

Test Final de lectura (To-

dos losgrupos)

TesÉ Al.

OCTUBRE 1989 MARZO 1990 JUNIO 1990

Revisióntest (todos los gru-

pos).
* Read.1: comprensiónglo-

bal

* Read.2: Comprensión

específica.

Kernel One Test A.
* Kl-A

Secciones2 a 7 (sólo

Montserrat ~)
Kernel One Test E.
* Kl-A

Secciones2, 3 y 5 (sólo

Montserrat 70)

Rernel two-test A

(Montserrat 70 y 8~)
* flA

Sección1, 3 y 4.

Kernel two-test B.

Secciones1, 2 y 4.

Astrology.

(todos menosMontserrat)
* Reading 1. (Comprensión

global)
* Reading 2.

(Comprensión).

Kernel two-test C
* K2-C

Secciones2 y4

Montserrat 8~ y V¿ritas 80
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Vocabulario

El dominio del léxico es unade las áreasque han sido objetosde mayor aten-

ción en la investigación de los últimos años.Se consideraun indicadordel nivel

lingtiístico deprimeramagnitud.

El test inicial de vocabulario se compara con el test final de vocabulariopara

todos los grupos.

Igualmente,secomparael testinicial de vocabularioconlos testdevocabulario

delRevisiónTestquesepasanigualmentea todos los grupos.Paratresgrupos,
70 Véritas,80 Montserraty 8~ Véritas,sepuedecompararcon la secciónespecí-

fica devocabulariodel test“Astrology”.

El esquemade testsde vocabularioesel siguiente:

PRUEBASDE VOCABUlARIO

OCTUBRE 1989 MARZO/ABRIL 1990 JUNIO 1990

Test ¡nidal Revisión Test. Test Final

Secciones1 y 2 (todos los Vocabulario. Todos los gru

Vocabulario. Todos los gru- grupos) pos.

pos. Astrology (Vocabulario) Sólo K1-B

Montserrat 8~, 7~ ventasy 52 Secciones2, 3 y 5. Sólo

Véritas. Montserrat 72

Kernel One-testA

Kl-A

Secciones2, 3, 4 y 5 Solo

Montserrat 7Q~
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Dominio de la competenciaLingilística: Precisión en el dominio gramatical.

Dadala importanciaquesele atribuyeal papelde la gramáticaen esteestudio,

esteaspectode la competenciacomunicativa hasido analizadodesdevariosán-

gulos.

Por una parte, se ha estudiadola competencialingtiística formandoparte de

distintos tipasde competenciay asíseha observado,incluida enel test de capa-

cidadesglobalescomolos testinicialesy finales.

Igualmente,seha estudiadoen test globalescomo en los Kernel One y Kernel

Two.

Tambiénsehaestudiadodeforma muy específicateniendoencuantala diferen-

cia entrela capacidadparareconocerla correccióny la capacidadparaproducir

frasescorrectas.Así, los testsllamadosRevisionTest,contemplanestadiferencia

entrecapacidadesreceptivasy productivas.

Por último, hay todaunabateríade pruebasdedicadasa medir la precisiónlin-

gtiística en símisma.

Son testsbasadosen la ideade la progresióncomo una sucesiónde entidades

acumuladas.Se hanempleadotestsqueestánenel mercadocon la finalidad de

quelos centroseducativos,principalmenteacademiasy escuelasoficialesde idio-

mas,pudierandiscriminarpor niveles con relativarapidezy suficientefiabilidad

a los numerosísimosalumnosquetienen.

Estos testsmiden exclusivamentelas estructurasdominadasen cadamomento

del desarrolloy en la medidaen quela competencialingi3lstica esun indicador

de la competenciacomunicativageneralsehanutilizado en Marzoy enJunio.
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El esquemade las pruebasde dominio de estructurasgramaticalesesel siguien-

te:

PRUEBAS DE PRECISION GRAMATICAL

Test Inicial
Correccióngramatical. 28
Items.Todoslos grupos

Test Final
Correccióngramatical(24
items)
Todoslos grupos.
* TesÉA-l. Todoslosgru-

pos.
AlFowIer&N.C

OCTUBRE 1989 MARZO/ABPJL 1990 JUNIO 1990

Revislon Test
Todoslos grupos.
* Testde reconocimientos

gramaticales.
* Testde produccióngrama-

tical.
KERNELS.
KernelOne-A
Kl-A (Montserrat79)

* TesÉKl-A
Sección1, 2, 5, 6, 7
KernelOne-B
Montserrat72

* TestKl-B
Sección1.
Kernel Tho-A
* TesÉ1<2-A.
Sección2 y 3
KernelTwo-B
Montserrat8~ y Véritas82.
* TesÉK2-B
Sección1 y 4.
Astrology
Véritas72, Montserrat8~ y
Véñtas8~
TesÉde Reconocimiento
gramatical
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Parte V.

CONCLUSIONES



En primer lugar se haránalgunasreferenciasa los aspectosmás significativos

de la primerapartequehanservidoparaconflgurasrla investigación,paracon-

centrarla atenciónposteriormenteen los resultadosempíricospropiamentedi-

chos.

Como seha visto en la parteteóricade estetrabajo,hay algunasconclusiones

con respectolas teoríasdel aprendizajeque tienenrelevanciageneralparaeste

trabajoy quesepuedenresumiren los siguientesgrandesrasgos.Seríanlo que

podríamosdefinir, tomandoprestadoel términode C.Coll (1988),“ideas fuerzau

que confluyenen la argumentaciónde la tesisde estetrabajo.

En lo quese refierea los diferentesmodeloscognitivos ,el ACI’ de Anderson

aportaen primer lugarla distinciónclave entreconocerquéy conocercómo.A-

demás,ofrece un modelo de cómo serepresentanlos nuevosconocimientosy

una explicaciónde cómo se integranlos nuevosconocimientosen los conoci-

mientosya existentes.

Además,su explicaciónde cómo el conocimientodeclarativosepuedetransfor-

mar enproceduralsientapartede lasbasesparacomprenderporquéy cómolos

conocimientos metalingílísticos o la reflexión sobre el propio aprendizaje,

puedencontribuir a automatizaralocucionesy convertirseen conocimientos

adquiridoso procedurales.

A partir del ACTr diversasteoríashanintentadointroducircomponentessemán-

ticosde modoquesetuvieraen cuenta,no sólo la organizaciónde la adquisición

de conocimientos,sino tambiénla significatividado/y el valor que el aprendiz

adjudicaal conocimientoque debeaprender.

La teoríade las esquemasde Rumelhart,no se basaen la ideade conceptos

bien definidos,sino enunidadesbásicasmásdifusasquesepodríandefinir como
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Itpaquetesde información” sobreconceptosgenéricosqueincluyenespecificacio-

nessobrela red de interrelacionesqueexistenentresusconstituyentes.

Porsu parte,la teoríade la inducciónpragmáticatrata desolucionarel proble-

made la induccióny especificarlas restriccionesdeprocesamientoqueaseguran

quelasinferenciasqueel sistemahacesonplausiblesy relevantesparael propio

sistema.Es decir, es posible simular los objetivos y metasdel sistemaen su

interaccióncon el entorno.

En conjunto,los enfoquescognitivospragmáticossugierendesarrolloslingilisticos

en la línea de los modelosfuncionalesde Dik y Givon. La configuraciónformal

de estosmodelos permite un acercamientoal problemageneraldel lenguaje

entendidocomoinstrumentode comunicación.Son,pues,modelosen los quela

organizacióninternadelsistemaestáal servicio de la finalidad comunicativadel

lenguajey por ello necesitanque su estructuraorganizativarefleje el procesa-

miento de informaciónno sólo internaal sistemasino tambiénextratextual.

Así, del mismo modoquelas teoríascognitivas cadavez tiendenmása buscar

modelosde procesamientoquetenganen cuentala influenciadel entorno,los

modeloslingiiisticos funcionalesresaltanel papel del contextoen la configura-

ción internadelmodeloy soncapacesdedesvelarel funcionamientooperacional

de esetipo devariablesdentrodel propio sistema.

Quizá podríaapuntarsela posibilidad dequeen el aprendizajedel lenguaje las

teoríasgeneralesdel aprendizajepor asociacióncomo el ACT de Anderson,la

teoríade los esquemasde Rumelharty Norman y la teoría de la inducción

pragmáticade Norman igualmente,podríandar cuentade aspectossuperiores

del aprendizajelingilístico, mientrasque el propio PDPdaríamejor cuentade

aprendizajesbásicoscomoel sustratofonéticoy fonológicoqueseasentaríanen

unaconfiguracióncerebraly cerebelardiferente tal y comosugiereLoritz y que

requierenun nivel de información redundantemuy alto. Y por tanto,necesitan

unatransferenciade un tipo de memonaa otroy unadeterminadaautomatiza-
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ción deaprendizajes.Un ejemplodeestetipo de transferenciay automatización

sucedecon el aprendizajede lenguasextranjeras.

Además,la propia configuración del sistemade comunicaciónque suponeel

lenguaje deberá poder admitir distintos niveles de explicación. Deberá,pues,

poder explicarsepor teoríasque tenganen cuentalos diferentessistemasde

procesamientode

la informaciónque seríanmásexplicativoso menosparalos diferentesniveles

organizativosdel mismo.

El input lingtiísticaessólounoperoseva procesandodeformasdiferentesy por

soportes neurológicos funcionalesdiferentes. La adquisición de una lengua

pnmerao segundaimplica necesariamenteun mecanismosuperiorde organiza-

ción conceptualqueno desdeñea priori un tipo u otro de aproximaciónya sea

asociacionista,conductistau organicistapuestodasestasaproximacionesofrecen

posibilidadesinterpretativasválidasaunquea diferentesniveles. La aportación

conductista,por ponerun ejemplodeliberadamenteprovocativo,deberápoder

tenerun lugaren la explicacióndepor quéla prácticareiteradade alocuciones

quetienenéxito (que son comprendidaspor el receptor)esreforzadapor este

“premio” y se aprendeantes.

Otra de las aportacionesde la psicologíacognitiva másinteresantede caraal

diseñodel syllabusabiertoseríanlas aportacionesen la línea de la Gestalt.

Por unaparteen la línea de que el conocimientono esunameraacumulación

de entidadesque se puedendescomponeren partes.Lasunidadesde análisis

debenser totalidadessignificativas.

Por otra parte,aportala recuperaciónde la concienciaal aprendizajeabriendo

caminoa los procesosmetacognitivosy por tanto metalinguisticos.

En unalínea similar, Vigotskii incorporala ideadel lenguajecomoinstrumento

mediador.El instrumentoo, más bien la actividad, modifica al sujeto activo.
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Igualmenteincorporala ideade la diferenciaentrelo que el niño puedehacer

porsí mismo en unadeterminadaetapade su desarrolloy lo que puedehacer

graciasa la ayudade los otros o de instrumentosmediadorescomoel lenguaje.

Esta diferencia entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo

potencialeslo quesedenominazonadedesarrollopróximo y da piéal desarro-

lío del conceptode instrucción en Ausubelprincipalmente.El conceptode la

zona de desarrollopróximo es un conceptomuy fecundoy de repercusiones

importantesen la teoría curricular.

A su vez la zona de desarrollopróximo seríael nivel de input que Krashen

denominaL+1. El llamado input comprensibleque sólo estáa un pasopor

delantede la capacidadde comprensiónlingilística del sujeto.

Vygoyskii estambiénprecursorde la confirmaciónactual de la ideade que los

sereshumanosdisponendedossistemasdiferentesdeconceptualizarla realidad,

uno basadoen categoríasdifusaso probabilisticasy otro basadoen conceptos

clásicoso lógicamentedefinidos.

Si los conceptosse adquierentomando concienciade su relación con otros

conceptosVygotskii estableceuna diferenciaciónimportante.

Porunaparte, los conceptosespontaneossedefinenporsu referencia,mientras

que por otra parte los conceptoscientíficos seadquierenpor su relacióncon

otros conceptos.

Estaideareforzaríael planteamientodel syllabuscerradodel estudioconsciente

y sistemáticode la gramáticaya queestaseparaciónpermitiría establecerbases

diferentesentreconceptualizaciónque subyacea la adquisicióndel vocabulario

y la que subyacea la adquisiciónde la sintaxis.

Vygotskii, ya en 1939, aventuróun inicio de teoríadel aprendizajede las lenguas

extranjerascuandodecía que, al aprenderun idioma, las formas superioresse

desarrollanantesque las espontaneas...y que los puntos fuertesen un idioma

extranjerosonson los débilesenel propio y viceversa.
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Por su parteAusubel,al ampliary desarrollarlas teoríasde Vygotsk.ii, elabora

una distinción fundamentalentre instrucción y aprendizaje.Aunque ambas

interactúanentresi, son relativamenteindependientes.

TambiénAusubel introduceel conceptode motivaciónque, desarrolladopor

Krashenensu teoríadel filtro afectivo, va a tenerunaimportanciafundamental

en las teoríasmásrecientesdeaprendizajey adquisiciónde la L2. Además,es

un conceptoclave enel diseñodel syllabusabierto queseha experimentadoen

estetrabajo.

Pozo,afianzandola propuestade Ausubelde diferentestipos de aprendizajes,

sugierequeel aprendizajedel vocabularioen una lenguaextranjeraesun caso

típico deaprendizajederepresentacionespreviasa la formacióndeconceptosy,

como en el vocabulariohay siemprerelacionesarbitrarias,esnecesarioapren-

derlo por recursoa la memona.

Entre las diferenciasmásrelevantesentreel aprendizajede la primera y de la

segundalengua seencuentranlas referentesa las diferenciasde procesamiento

entreunay otra lengua.Una de lashipótesisposiblesesqueaspectosqueen el

aprendizajede la Li son procesadosde forma automáticacomo los aspectos

fonéticos,en la L2 requieranun tipo deentradaen el sistema distinto; median-

te procesamientossedadosy controlados.

Además,autorescomoMacLaughlin resaltancómosi el aprendizajeengeneral

implica la transferenciade información de la STM a la LTM , esteaspectoes

crucial en relación con las diferentesformas de aprenderla Li y la L2. La

rutinización y automatizaciónimprescindiblesen el aprendizajede la Li se

realizadeforma inconscientey no controladamientrasqueen el aprendizajede

la L2 estarutinizacióny automatizaciónes al principio controladay consciente,

especialmenteen aprendicesadultos,parair progresivamentetransformandose

enautomáticae inconsciente.A medidaqueel aprendizsevafamiliarizandocon

la situación la atenciónpuede disminuir y el procesamientoautomatizado
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aumentar,permitiendoasí que otras operacionescontroladasselleven a cabo

simultaneamentea los procesosautomáticosamedidaquela realizaciónmejora.

Por lo querespectaal papelde la instrucción,hasido Ellis quiénhaprofundiza-

do de forma muy enrriquecedoray quiénha establecidolas diferenciasfunda-

mentalesentreel aprendizajenaturaly el aprendizajeenel aula.Aunqueno son

totalmenteequiparablesel aprendizajeformal y el aprendizajeenel aula,ya que

tambiénen el aulase puedeproducir aprendizajeinformal, sí escierto queel

aula proporcionamásoportunidadespara el aprendizajeformal y los ámbitos

naturalesmásoportunidadesparael aprendizajeinformal. La intervencióndel

profesory el tipo de intervenciónseránentoncesimportantes.Del mismo modo

que lo serán la presentaciónde los materiales,es decir el tipo de input, la

secuenciacióny organizaciónde los mismosy, obviamente,el tipo de syllabus

que sepresente.

Porotraparte,la intervencióndelprofesorcomofaciitadordeoportunidadesde

aprendizaje,y por tanto de prácticade destrezasmásque como fuenteomnis-

cientede saber,seconsideracadavez másrelevante.

Porlo queserefiereal diseñodel currículopodemosextraerigualmentealgunas

ideasrelevantespara esteestudio.La primera de ellas esel carácterdocente-

administrativoquetieneun syllabus.EstaconsideracióndeYaldenaportéen su

momentola indispensabledosisde realismoenun debateenel queson decisio-

nes políticas las que, en última instancia,van a intervenir en la elecciónde un

determinadamodelocurricular.

Estadoblevertientededocumentoorientadorde la docenciapor unaparte,y al

mismo tiempo, de documentode organizacióny administración delimita el

marco de su actuacióny lo lleva a un terrenofundamentalmentepráctico.

Este trabajo se ha centradoen dos modelos curricularesambosdentro de la

orientacióncomunicativay dentro de la línea de análisis lingúístico funcional

pragmático.El modelo nocional-funcionalque ha configuradola denominada
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programacióncerraday el modelodeprogramaciónportareasquehaconfigura-

do la programaciónabierta.Ambosmodeloscurricularessesustentansobrela

basecomúnde queel lenguajeesun instrumentode comunicacióny comotal,

determinala organizacióninternadel sistemay su funcionamiento.Sinembargo,

mientrasque el syllabusorganizadoentorno a unaseriedetareassebasaen la

ideade quela necesidadcomunicativaesen sí mismaun organizadorcognitivo,

el syllabusnocional-funcionalconcedeun papel determinantea los elementos

formalesy susecuenciacióne interconexioneseslo quedotarádesignificatividad

lógica al aprendizajede la L2. Ahorabien, detrásde la relevanciade la significa-

tividad lógica de la organización de contenidosse encuentrasubyacenteel

conceptode la gramáticacomo organizadorcognitivo y muy cerca de ello el

conceptode la gramáticacomoa priori.

La comparaciónexperimentalde ambosmodeloscurriculareseslo queha sido

el objetode estudiode estetrabajo.

Por lo que se refiere al propio planteamientoformal de la investigacióndebe

mencionarseque se ha combinadoun diseñolongitudinal junto con un diseño

seccionaly que se ha presentadoun modelo de investigación donde se ha

tratadode probarla hipótesisde quela informaciónredundanteproducidapor

una acumulaciónde pruebasde valideces relativas daría lugar a pequeños

indicios de tendenciaenun sentidou otro.

Paraello y con el fin deprecisaral máximola validezy fiabilidad de laspruebas

presentadase hanelaboradolos conceptosde Indice de Validez y Estimación

cuantificadaquehanmodificadoenalgunoscasoslos valoresmediosporcentua-

dos permitiendointerpretacionesy análisismásafinados

En cuantoa la experimentaciónpropiamentedicha,enprimerlugarseanalizóla

situacióninicial parapasardespuésal análisis de los resultadosespecificasde

cadadestreza.
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En cuantola evidenciadocumentalpresentadapuedeversequelas tablas del

Anexo A recogenlos resultadospor alumnosy preguntas,así comolos resulta-

dos mediospurosy las desviacionestípicas.

En el AnexoB serecogeun un listadode las distintaspruebascon los resulta-

dos comparablesen aquelloscasosen que se ha estimadoque las resultados

brutos no eran suficientementeclarificadoresasí como los índicesde validez

curricular.

También,seanalizanpor separadolos resultadosde las Hojas de Observación.

En especialse estudianpormenorizadamenteen el Anexo D los resultados

estadísticosde la Hoja de N04.

Sin embargo,debemosmencionarqueel resultadodel análisisde los diarios de

claseen la programacióncerradano fue el esperado,quizásporquela autocon-

cienciación del aprendizajeno es el resultadode seguirestos diarios por las

razonesqueaduceMcLaughlin (1990)cuandodice que“los sujetosdan cuenta

másen susdiarios de lo que creen quedeberíanestarhaciendo,quede lo que,

de hecho,estánhaciendoo

aprendiendo”.

Se pasa a continuación a describir la situación inicial para pasar despuésa

analizarlos resultadoscon másdetalle.

Conrespectoa la inteligencia,la primerasorpresaal compararlos resultadosde

los testsde inteligenciay fluidez, previosal inicio de la experimentación,fue que

en todos los indicadoreshay, de forma recurrente,un colegio significativamente

mejor queotroy unaclasemejor queotra.

Así, pareceríaque de forma sistemáticalos chicosdel Colegio Véritasson más

inteligentesy tienenmásfluidez y capacidadverbal que los chicosdel Montse-

rrat.
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Este dato secompensabaen cieno modopor el propiodiseñode la investiga-

ción enel quesepreveíaqueun mismo colegio/profesoraexperimentaraprogra-

macionesdiferentes.

Igualmenteel formato de la investigaciónestabapensadodemodoque el hecho

de pasarun gran número de test diferentespermitiera obtenerinformación

redundante.Sin embargo,éstohizo que,ya desdeun principio, nosplanteáramos

estableceralgúnmecanismode correcciónde desigualdadesinicialesya queno

pretendíamoscompararcolegios, sino cantidadde aumentoen la competencia

comunicativa.

Así, al estudiarlos resultadosdel test de inteligenciade forma acumulativa,es

decirpor tiposdeprogramación,acumularíamoslos resultadosdel V8 + M7 por

un lado, y deV7 + M8 por otro.Deestemodocomparandocursosqueseguían

la programacióncerradacon los que seguíanla programaciónabierta (Tabla

1.1.a) los resultadosde inteligenciason diferentes,ya que se acumulancombi-

nandocolegiosy semuestranmásequilibrados.

Aun así,el grupoquerealizaun tipo de programaciónabiertaseríasuperioren

coeficienteintelectualal grupo queseguíaprogramacióncerrada;seríasuperior

en aproximadamenteen un 12%, con lo cual podríadecirsequepartíande una

posición inicial deventaja.

Por esto, si se observala tabla 1.1.D. puede verse como al agruparsepor

programacionesy no por colegiosse compensanen buenamedidalas diferen-

cias.

Asimismo, al observarlas diferenciasque aparecenen la tabla de inteligencia

por edad,(1.1.B)y por colegios(1.1.C),puedecomprobarsecomola agrupación

combinandodistintos cursosy colegioscontribuye a minimizar las diferencias

atribuiblesa variablesqueno seanpuramentela programación.
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Por lo que se refiere a la fluidez verbal, la diferenciamás g rande en este

aspectono esunadiferenciade edadode curso,sino decolegio.Comomuestra

el gráfico 1.2.C., la mayor diferenciaseestableceentrecolegios.El nivel inicial

de fluidezen el Instituto Véritasesde66,74frente al 31.76delColegio Montse-

rrat.

Asimismo, el grupo que sigue programacióncerradaarroja una ligera ventaja

sobrela programaciónabierta.Ver tabla 1.2.A.

Tambiénlos séptimospareceque tienen mayor fluidez verbalque los octavos

(1.23).

La capacidadverbal general sigue las mismas pautasque la fluidez verbal

excepto en lo que se refiere a las programaciones,donde las capacidades

verbalesgeneralessemuestranmásfavorablesa la programaciónabierta.Así,

con respectoa la edad,son mejorestambiénlos séptimosfrente a los octavos

(1.3.B) y con respectoa los centros,Véritas es considerablementemejor que

Montserrat.

El valor global o mediade aptitudesintelectualesgeneraleses mejor paralos

másmayoresfrentea los másjóvenes(1.4.B.) y para el Instituto Véritas frente

al Montserrat (1.4.C.). Y, sobre todo, es ligeramentemejor globalmentela

combinaciónde la programaciónabiertafrentea la cerrada(1.4.A).

En cuantoa la situacióngeneralde estudio,ambiente,planificación, asimilación

y uso de materialespuede decirseque ambasprogramacionesarrojanunos

nivelessimilaresde nivel de planificación(1.6.A),siendoligeramentesuperiorla

abiertafrentea la cerrada.

Igualmentelos octavossonalgo mejoresplanificandoquelos séptimos(1.6.B) y

el colegio Véritasalgo mejorqueel Montserrat(1.6.C), siendoel cursomejorel

8W (1.6.B).
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La capacidadde asimilición arroja los siguientesresultados.En su conjunto,la

programacióncerradase muestramejor que la abierta (1.7.A), los octavos

mejoresque los séptimos(1.7.B)y el Montserratmejor que el Véritas (1.7.C),

siendoel cursoaisladomejor en esteaspectoel 80 Véritas (1.7.D).

El ambientede estudio arroja mejoresvalores valores en la programación

cerradaqueen la abierta(1.8.A), igualmenteel ambientedeestudioesmejor en

los octavosque en los séptimos(1.8.B). Igualmente,el Véritasesmejor queel

Montserrat(1.8.C) en cuantoal ambientede estudioserefiere.Y, también,en

estecaso8~ Véritasesel cursomejor (1.8.D).

El uso de materialesparecemejorempleadoen la programaciónabiertaqueen

la cerrada(1.9.A). Sin embargo,parecequesonlos séptimosfrente alos octavos

los que usanmejor los materialesde estudio(1.9.B), quizásporquees el 70V

((1.9.D) el curso mejor en este aspectoaunquesea de nuevo el Véritas el

colegio mejor globalmente.

Por lo querespectaa la sinceridad(TablaslA, iB, 1C, y íD) éstapruebaesen

realidadun contrasteinternoquerefuerza,o debilita, pero en estecasorefuer-

za, la fiabilidad de los datos referentesa las circunstanciasde estudioya que

todos los cursosmuestrannivelessimilares,y altos,de sinceridad.

Antesde iniciar un análisisdetalladodel progresosegúnlas distintasvariablesse

va a ver el progresoen general,comparandolos Test Inicial y Final, tanto por

cursospor separadocomopor colegiosy por programaciones.

Al hacerun análisisdetalladopor cursosseparados,(2.4)sepuedeobservarque

el avancemayor se da en el curso 80 del Montserratseguidode 70 de este

mismo colegio dondelos avancesson de 12.86 y 4.91 respectivamente.Frentea
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estasituaciónlos avancesdel Instituto Véritassonmenores:de 0.25 para70 y de

0.1 para 8~. Esta diferenciaseobservamejor en el gráfico 2.1.C.bis.

En cuantoa la comparaciónpor edades(2.2), la progresiónmayor seproduce

en los octavosfrentea los séptimos.

Finalmentese puede observarque la diferencia de progresióngeneralestá

claramenteafavorde la programaciónabierta(2.1). Ladiferenciao aumentoen

el primer casoes de 6.55, frentea la diferenciaen el segundocaso que es de

2.46, (Ver cuadro2.1).

La diferenciaentrela progresiónpor cursossepresentafavorablea los octavos

frentea los séptimos,siendola diferenciade6.44 frentea 2.58 (Ver gráfica2.2).

Al compararel avancepor colegios (2.3), observandoestetest solamente,se

puede concluir que en el Colegio Montserrat han avanzadomás que en el

Véritas,dondeel avanceespequeño(0.13) frente al Montserratqueesde 8.88,

quizásporqueen el Véritas la situacióninicial de partidaya eramuy buenay

eradifícil mejorarla.

En cuantoa unavisión globalde la situación comparandodistintosaspectosde

la competenciacomunicativay distintasdestrezas,una observacióndel gráfico

3.A, nos permite afirmar que el progreso,en lo que se refiere a lectura y

escritura,esmayor en la programaciónabiertaqueen la cerrada.

Por lo que se refiere a la coherencialingtiística,esligeramentesuperioren la

programaciónabiertaqueen la cerrada.Lo mismo sucedeconel vocabulario.

Análisispor destrezas

Al hacerun resumendel análisispor destrezassevan a anlizarpormenorizada-

mentelas destrezasreceptivasy las productivas.
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Lectura

En un análisisminuciosode lo queserefierea la lectura,la gráficarelativaa la

comparaciónentreel Test Inicial y el Test Final por cursos (4.2.D.) permite

observarquelos cursosquehanprogresadamáshan sido los octavosde ambos

colegiosfrentea los séptimos.

Si secomparanpor colegios(4.2.C) la ventaja,condiferencia,esparael colegio

Montserrat;sinembargola comparaciónporcolegiosno eraun objetivo deeste

trabajo.

Si se comparanpor edades(4.2.B) sepuedeobservarqueel progresoacumula-

do esmásfavorablea los octavosquea los séptimos.

Porúltimo, si seanalizanlos resultadosde cadacursopor separado(3.D.anexo)

sepuedensacaralgunasconclusionesquedeberánser matizadasconlos resulta-

dos queseobtengande los valorescomparables.Sin embargo,puedeobservarse

quelos avancesen lecturason pequeñosenel colegio Véritascomparadoscon

los avancesen escritura.Estadiferenciatangrandesedebea un problemade

baremosen la corrección por lo cual los resultadosno son, en este punto

concreto,suficientementefiables.

Otra delas diferenciasencuantoa la lecturaesqueel avancemayorseproduce

en 80 Véritasseguidode 70 Véritas (4.2.D). Y, la segunda,esqueel avancees

negativoenresultadosbrutosen 70 Véritasy 80 Véritas (4.2.C),pero comoésto

no es posible,los alumnosno pueden‘desaprender”,se aplicaráuna Ec para

podertrabajarcon valorescomparables.

Se puedeconcluir con respectoa la lectura quela comparaciónpor programa-

ciones(4.2.A) arrojaunaventajaglobalparaestadestrezadeun avancede 1.69
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en la programaciónabiertafrente a un avancede un 0.24 en la programación

cerrada.

Vocabulario

El dominio delvocabulariopuedeobservarseen lasTablas4.3.A., a D. De este

modo, el análisis comparativode los tests inicialesy finalesarrojalos siguientes

resultados.

El aumentode dominio semánticopor edadesse puede observaren la tabla

(4.3.B) comparandolos resultadosiniciales de esteparámetrocon los finales.El

incrementoesligeramentefavorablea los séptimosfrentea los octavos.

Si comparamosel nivel de vocabulariopor colegiosen el gráfico (4.3.C), el

avance mayor (16.94) se produceen el Montserrat frente a Véritas (9.32)

arrojandounadiferenciadel 7.62%.

En la comparacióndelvocabulariopor tipos deprogramación(4.3.A), podemos

observarque la agrupaciónde cursosque constituyenla programacióncerrada

era, en Octubrede 1989, ligeramenteinferior a la agrupaciónque constituíala

programaciónabierta,sin embargoal final de la experimentaciónel resultadose

muestra favorableen un 4.7% a la programaciónabierta.

En cuantoal vocabulario,la comparaciónde esteaspectopor edades(4.3.D),

arrojavaloresbastantesimilaresparaambosgrupos.La diferenciade un 0.16%

no esrelevante.

Sin embargo,los resultadosdevocabularioen el RevisionTest quesepasóen

Marzo del 90, son mayoresen 80 que en 70 en el Instituto Véritas y en el
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Montserratlo cual apuntaríala hipótesisde queexisteunavinculaciónentrela

madurezde edady el dominio léxico.

Coherencialin2iiística

.

Conrespectoa la coherencialingilística, el estudiode la comparacióndelavance

en la coherencialingilística por colegios (4.4.C) arroja unapequeñadiferencia

(2.81%)a favor del colegio Montserrat.

Esteaspectode la competenciacomunicativacuandose comparanlos alumnos

por edades(4.4.B), séptimosfrente a octavos,permiteafirmar que son ligera-

mentemejores,en un 1.37% sólo, los alumnos másmayoresfrente a los más

jóvenes.

El estudiode la coherencialingilística por programaciones(4.4.A.), esunode los

aspectosque muestramayoresdiferenciasentre la programaciónabierta y la

cerrada,a favor de la programaciónabiertaen un 12%.

En cuantoa la correcióngramaticalanalizadapor programaciones(4.5.A) ,que

esuno de los aspectosclave, tambiénsemuestrafavorablea favor de la progra-

maciónabiertafrentea la cerradaenun 2.47%. Gráfica(4.5A)

La comparación de la corrección gramatical por edadeso clases(4.5.B)muestra

quelos octavossonligeramentesuperioresa los séptimoscon unadiferenciade

0.93%.

El análisisde la correccióngramaticalpor colegios(4.5.C)arrojaunosvaloresde

un 10.39% a favor del colegioMontserrat.
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Escritura

La comparacióndel nivel de escrituracreativaen el test inicial y final, permite

decir que, si se comparanprogramaciones(4.1.A), la programaciónabiertaes

considerablementemásefectivaquela cerrada.Es un 6.75%másefectiva.

La comparaciónde los resultadosdel nivel de escritura(4.13.) entre el test

inicial y el final por edades,permitiríadecirquelos séptimosavanzanconsidera-

blementemásque los octavos.

En cuantola comparaciónde los resultadosde escriturapor colegios (4.1.C), el

colegio Véritas aventajaconsiderablementeal Montserrat.La diferenciaesdel

28.11%.

DestrezasOrales

.

El análisis de la progresiónde destrezasorales es especialmenteinteresante

porquecomparavaloresdedos pruebasmuy diferentes(ver apartadoreferente

al diseñode la investigacióny la descripcióndepruebas).

La comparaciónde avancespor programación(Gráfico 5.A) muestracómo la

programaciónabiertaproduceun avanceclaramentemayorquela programación

cerrada.El avanceen el casode la programaciónabiertaesde 15.49% y en el

casode la programacióncerradaesdeel 10.77%. Estadiferenciadeun 4.72%.

La comparaciónpor colegio y curso (Gráfico 5.C), permite afirmar que el

colegio que másavanzaen estadestrezaes el Montserraty dentro de ésteel

cursode 80 (5.B). De los dos cursosdel Instituto Véritasel queproducemayor

avancees70• Paramásdetallever gráfico (5.D).
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En el gráfico (5.B) sepuedever que la diferenciapor edades esmuy grande,

siendomayor el avanceen los séptimosqueen los octavos.

Igualmentepuede verse (5.C) cómo la diferenciagrandeentre colegiosque

existe al principio de la experimentación se va aminorandoa medida que

avanzael cursoenmarzo‘90 parainvertirseal final del curso.

Comentarioal OuickchekTest.al RevisionTest.a la prueba“Astrolo2v’ y a los

Kernels

.

El análisisderesultadosbrutosde estapruebadaríacomoresultadoqueningun

tipo de enseñanzamodifica la situacióninicial.

VéritassiguesiendonotablementemejorqueMontserrat(10.C), los octavosson

mejoresquelos séptimos(10.B) y las programaciones(10.A) apenasafectana

los resultados;un 0.4% de diferencia solamentea favor de la programación

cerrada.

Si acasola programacióncerradatiene ligeramentemejoresresultadosque la

abierta.Perasólo ese0.45 deventajaquerealmenteno esmuygrande.

La única conclusiónquesepodríasacares quela pruebaen sí no essuficiente-

menteválida ya queno escapazde discriminarsuficientemente.Sin embargo,

algo discrimina y la información que arroja no es totalmentedesechable,sólo

precisaalgunasmatizaciones.Sin embargo,si secomparanlos valoresunavez

introducidaslas&. los resultadossepuedeninterpretardeforma algo diferente.

Al analizarel RevisionTest por cursos(6.D), los cuatrocursosarrojanvalores

muy similareslo cual es curiosodadaslasgrandesdiferenciasdepartida.

Igualmentela comparacióndelos resultadosdelRevisionTestpor programacio-

nes (6.A) arrojavaloresmuy similares.Y, tampocohay diferenciasgrandesen
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cuanto los resultadospor edad (6.B) en el Revision Test. Ni tampocoen los

resultadospor colegios (6.C). Todo ello permite estableceruna medida del

progresoentreMarzoy Junio relativamentefiable y reforzarel hechode quelos

resultadosfinalessonnotoriamentefavorablesa la programaciónabierta.

Los resultadosde la pruebade Astrology no son consistentescon la tendencia

generaly ademásno se consideróoportunopasarestapruebaa 70M dadasu

gran dificultad, con lo cual la informaciónquearroja no esmuy clarificadora.

Los resultadosde las pruebasespecificasde los TestsKernels (&A), indican dos

cosas.Enprimer lugar quecómo las pruebasde Junio fueronmáscomplicadas

que las de Marzo los resultadosgeneralesdisminuyeronen los cuatro cursosy

en las dos programaciones.Sin embargo,los resultadosaquí tambiénson más

favorablesa la programaciónabiertafrente a la cerrada.La diferenciaesde -

5.04 frentea -9.9, esdecirfavorableenun 3.86 %.

Acercade la observacióncualitativa

.

Estainvestigaciónha pretendidocombinarun análisis cuantitativoy un análisis

cualitativo.

Al analizar las conclusionesde la observacioncualitativa nos referiremosal

Anexo D.

Las tres primerasHojasde Observaciónrecogendatosquepermitenapuntara

los diferentesestilosdeenseñanzade las ProfesorasMoro y SanchezSierra.

Muestrancómola organizaciónde la clase,de las actividadesen el aula, de los

procedimientosde eicitaciónde hablay del trabajo en su conjunto,son más

sistemáticosy estánmásorganizadosen el casodel Instituto Véritas.
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La observacióncualitativa apuntabaa que los resultadosen su conjunto no

podíanser muy satisfactoriosenun centro conun nivel aparentede“caos” enel

aulatangrandecomo el del ColegioMontserrat.

Sin embargo,y quizásporqueel nivel de partidaeramasbajo, los resultados,

medidas en términos de aumento de la competenciacomunicativa, fueron

sistemáticamentemejoresen esteúltimo centro.

La Hoja deObservaciónN04 (Tablas9, 9.A, 9.B y 9.E), seconcentraespecífica-

menteen las estrategiasde aprendizajeen lenguaextranjera.Se pasósimultá-

neamenteel TElE en Junio de 1990. Este análisis cualitativo estáelaborado

pensandoen lasdistintas formasde superardificultadesen las diferentesdestre-

zas. Ademas,hay dos preguntascomplementariasdestinadasa detectar el

empleode estrategiasmetacognitivasespecíficas.

Debeprecisarsequela forma de responderel testfué diferenteen cadacolegio.

En el Instituto Véritas cadaalumno seleccionóuna respuestaentre las varias

posiblesy, salvo excepciones,sólouna.

Por su parteen el Colegio Montserratlos alumnosseleccionaronmásde una

respuestaposibleparacadapregunta.

Sin embargo,estehecho,queen principio hubieracasi invalidado todo el test,

dadaslas característicasdel diseñode la investigación,permite una compara-

ción del tipo programaciónabierta/programacióncerrada,quehaceposiblever

si la tendenciase repiteen un mismo sentidoen colegiosdiferentes.Esta clase

de problemases la que esposiblesuperargraciasal formato de investigación

preparado.

La comparaciónentrelos resultadosque arrojanlas distintas respuestasa la

primerapreguntasobre comprensiónoral nos permitehaceralgunoscomenta-

ños.
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En relacióncon la ComprensiónOral, todos los alumnostiendena teneruna

respuestamayoritariamentemecánicaa la preguntade qué hacer cuandono

entiendenalgo en inglés.

Sin embargo,hayunaligera diferenciaen la respuestamecánicaen los alumnos

de la programaciónabiertafrente a los alumnos de la programacióncerrada.

Esto se explicaríadebido a la mayor dependenciadel profesorquetienenlos

alumnosde la programaciónabiertaya que al faltar la relativa seguridadque

proporcionael libro detexto la figura delprofesorsevuelvemásimportante.

Esto es congruentecon la respuestamayoritariamentepositiva de la pregunta

1.3 acercade la relacióncon otros temas,de los alumnos de la programación

cerradafrente a la abierta. Aquí los alumnos de la programacióncerrada

muestranuna mayorindependenciadecriterio.

Del mismo modo,también en mayor númerolos alumnosde la programación

cerradase muestranmásrefléxivos que los de la programaciónabierta como

muestranlos resultadosde la pregunta1.3.

Con respectoa la ComprensiónLectora,llama en primer lugar la atenciónel

hecho de queuna de las preguntasdonde hay unamayor diferenciaentrela

programaciónabiertay la cerradaseala queserefiereal empleode la memoria

como estrategia de deducción.La diferenciaes considerablea favor de la

programacióncerrada.

El uso dela memoria(Tabla9.E) esun recursomayoritariamenteempleadopor

la programacióncerradafrentea la abiertacomopuedeverseen los resultados,

consistentesen estesentido,en las preguntas1.3, 2.1, y 6.1.

Cuandosetratade emplearla deducciónenun texto escritotambiénla diferen-

cia es una de las dos mayoresdiferenciasentreprogramacionesy de nuevo la

diferenciaesa favor de la programacióncerrada.
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El gradode dependenciade los alumnoscon respectoa otros compañeroso si

sequierela interrelacióno colaboracióndel grupo, tambiénse puedeobservar

compardolos resultadosde las preguntas 1.2, 2.3, 3.2, y 4.3. dondeseobserva

que es mayor la dependenciade los compañerosen la programacióncerrada

que en la abiertaentodaslas destrezas,exceptoen las destrezasescritas.

El uso de materialesde referencia(preguntas2.4, 4.2, 5.2, 6.3) es uno de los

indicadoresquesedecantanmasivamentea favor de la programaciónabierta.Lo

cuales totalmentenaturaldadaslas característicasde la programación.

La capacidadparasobreponersea unadificultadde comunicación(1.4, 2.5, 3.1)

tambiénparecequesemuestraa favor de la programaciónabierta.

En cuantoa las estrategiasmetaligilísticas(Tabla9.E) (preguntas5.1, 5.3, 6.2,

6.1) sonlos alumnosquehanseguidounaprogramacióncerradalos queresultan

máspartidariosde estaforma proceder;como erade esperarpor otra parte.

Sin embargo,las preguntasespecificas(5.2, 6.3) acercade la referenciaa los

materialesde consultapropios (concretamentese referíaa los cuadernosverdes

en los quesesuponíaquehabríananotado,sólo los de la programacióncerrada,

el listado de Iucosasit aprendidas),no arrojó unadiferenciaa favor de la progra-

mación cerrada,como habíamosesperado,sino másbien al contrariocomo se

puedever con detalleen lasgráficasmencionadas(tabla9).

Dentro de las estrategiasque hacenuso de la traducciónno se observauna

diferenciasignificativa en un sentidoo enotro.

En cuantoal usa de las distintas destrezascomunicativas(tabla 9.A) puede

decirseque los alumnosde la programacióncerradarecurrenmása la lectura

quelos de la programaciónabierta.Así comotambienrecurrenmasla pregunta
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oral.En cuantoal gustopor la escrituraparecenligeramentemásinteresadoslos

alumnosde la programaciónabiertafrentea los de la cerrada.

Pareceigualmenteque los alumnos de la programaciónabierta están más

interesadosen la producción que los de la cerradafrente al recurso a las

estrategiasreceptivasal queambasprogramacionesrecurrenpor igual.

El cuadro(93) muestracómola madurezestáenrelacióndirectaconel empleo

conscientedeestrategiasde aprendizajede cualquiertipo.

Igualmentela tabla (9.D) muestraa los alumnosmayoresmásconscientesque

los másjóvenesy a los alumnosdelVéritasmásconscientesquelos delMontse-

rrat.

Podríamosconcluirentoncesquesi tanto en pruebasgramaticalesconvenciona-

les como en pruebaspropias de una programaciónpor tareas,tanto en las

pruebascuantitativascomo en la observacióncualitativa, los alumnos de las

programacionesabiertassehanmostradoconsistentementemejoresen situacio-

nesdiferentes,en distintos colegiosy con diferentesprofesoras,todo parecería

apuntaren unamismadirección.

En el sentidodequeunalenguaseaprende/adquiereenfuncióndelas necesida-

des y oportunidadesde comunicaciónque tiene el aprendizde la misma de

transmitiralgunainformacióny de la relevanciade la comunicacióntransmitida,

masquede la coherenciainternay significatividadlógica quesuponela gramá-

tica comoorganizadordel aprendizajelingtiistico.

Por todo ello aquellasteoríasdel aprendizajelingtiístico que entiendenéste

comopartedeun sistemageneraldeprocesamientoy elicitación de la informa-

cián y que entiendenel propio sistemalingilístico como seriado,secuencialy

linealensu organizaciónperosimultáneoy de inputparaleloensu procesamien-
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to, serán, a la luz de los resultadosde este trabajo, mas explicativas de la

adquisiciónlingfiistica que aquellasotrasqueconcedenun papelprimigenioa la

gramáticadeunalenguacomoorganizadory generadorbásicodel aprendizaje.

Es decir que en cierto modo la significatividadpsicológica primaría sobre la

significatividad lógica desdeel puntodevista de lo queesel aprendizajesignifi-

cativo. Quela necesidadcomunicativaes, en sí misma,un potenteorganizador

cognitivo tanto a nivel de la organizacióndel procesamientode datosneurológi-

cos básicosbien de forma seriada(ACP),bien matricial(PDP),dependiendodel

tipo de input lingúístico, como a nivel de la organizaciónsuperiorde esquemas

de informaciónsintáctica,semánticay contextual.

En conjunto, pues, podría sugerirseque un tipo de syllabus que refleje un

conceptode la gramáticasubsidiario de los elementospragmáticosdel lenguaje

seríamáseficaz en términosde un mayor competenciacomunicativa,que un

tipo de syllabus que refleje un conceptode la gramática como organizador

previoy prioritario de la adquisiciónlingiiística.

360



BIBLIOGRAFIA



Abraham A. Moles. (1990)LesSciencesde L’imprdcis. ed. dv Seuil.

Ajemian, C. (1976).“On thenatureof interiangugesystems”.LanguageLearning.

26: 297-230

Míen, J.P.B. (1980).A titree levelcurriculummodelforsecondlanguageeducadon.

Mimeo. ModernLanguageCentre,OntarioInstitutefor Studiesin Educa-

tion.

Alíen, J.P.B. (1984). uIGeneral~PurposeLanguageTeaching:A variable Focus

Approach” en GeneralEnglishSyllabusDesign. PergamonPress.

Allright, R. (1979).“Languagelearningthroughcommunicationpractice”, en Tite

CommunicativeApproachto LanguageTeaching.Landres.1979. OUP

Anderson, J.R. (1983) Tite architecture of cognition. Cambridge,Ma.: Harvard

University Press.

Arnaiz Vellando, Gonzalo. (1978). Estadística Teórica, Ed. Lex Nava. Madrid

1978.

Ausubel,D.P. (1973).“Some psychologycalaspectsof the structureof knowled-

ge”. En: 5. Elam (Ed) Educadonami tite structureof knowledge.Illinois:
RandMacnally. Trad. castde M. Loresy R. Orayen:La educacióny la

estructuradelconocimiento.BuenosAires: El Ateneo,1973.

Barton, G.E., R.C. Brewick y E.S. Ristad. (1987).Computationalcomplexityant)

natural language.MIT Press.Cambridge.MA.

362



Bates,E y MacWhinney, B. (1982) “Second LanguageAcquisition from a funcio-

nalist perspective:Pragmatic,semanticandperceptualstrategies”.En Ha-

rris Winitz (Ed.).Native languageandsecondlanguageacquisition, (pág.

190-214)New York Academyof Sciences.

Bates, E. & B. Macwhinney.(1982). IuFunctional approachesto grammar”.En

Languageacquisition: Tite state of tite art. de E. Wanner& L.Gleitman

(eds.).

Bernárdez, E. (1982)Introduccióna la lingáisticadel texto EspasaCalpe.Madrid.

Bever, T.G., Carroll. J.M. & Miller, LS. (1984) (eds)TalkingMinds M.I.T. 1984.

Bialstok, E & Sharwood-Smith, M. (1985).“Interlanguage is not a stateof mmd:

An evaluationof theconstructfor secondlanguageacquisition”enApplied

Linguistics, 6,101-117.

Bialystok, E. (1990). CommunicationStrategies.A psycitologicalAnalysisof Se-

cond-Languageuse.Basil Blackwell.

Bowerman, M. (1973). Early SintacticDevelopment:A cross linguistic study witit

specialreferenceto Finnisit Cambriáge,C.U.P.

Blanche, P. & Merino, B.J. •uSeff Assesment of Foreign Language

Skills:Implicationsfor TeachersandResearchers”LangiiageLearning.Vol

39, N0 4 Pp 313- 334.

Breen, M.P. (1984) “Process syllabusesfor the language classroom”, en General

Englisit SyllabusDesign.de C. J. Brumfit (cd). PergamonPress.UK. 1984

363



Brown, R. & Bellugi, U. (1964). “Three processesin the child’s acquisition of

Syntax”.Harvard EducationalReview.34: 133-51.

Brown,J. 1982. “Hierarchyandevolutionin neurolinguistics”,enNeuralmodeisof

Languageprocesses,de Arbib, Caplany Marshall (eds). AcademicPress.

New York.

Brown,DouglasH.( 1987).Princi~lesof LanguageLearningand Teaching.Prenti-

ceHall Regents,USA.

Brumrit, C. 1984. “Function andStructureof StateSchoolSyllabusfor Learners

of Secondor ForeignLanguageswith Heterogeneousneeds”,en General

EnglishSyllabusDesign.PergamonPress.

Brumflt, C.J. (1984) (ed)GeneralEnglisit SyllabusDesign.PergamonPress.

Candlin,C.N. (1984). “Syllabus Designas a Critical Process”en GeneralEnglisit

SyllabusDesign. PergamonPress.UIt

Candlin, C.N. (1987) “Towards a task-basedlanguageLearning” en Lancaster

Practical Paperson Englisit LanguageEducational,Vol 7. PrenticeHall

International,1987.

Candlin,C.N; (1984) “Toward andTask-basedLanguageLearning”. En Lancar-

ter Practical Papen in English LanguageEducadon, Vol. 7: Language

LearningTaks.

Caplan,D. (1988). lume biological basisof Language”.En Lingu¿stics:Tite Cam-

bridge Survey,de F. J. Newmeyer(ed.).

364



Chaudron,C., (1988) Secondlanguage Classrooms.Researchon Teachingand

Leaming.CUP. USA..

Chomsky,N. (1988)El lenguajey losproblemasdelconocimiento.Visor, Madrid.

Clarke,D.F. (1991)“The NegotiatedSyllabus:What is it andHow is it Likely to

Work?” AppliedLinguisticsVol 12. Pp 13- 28.

Clashen,H. (1990) “The comparativestudy of first andsecondlanguageacquisi-

tion”, SSLA(Studiesin SecondLanguageAcquisition)Vol.,12.pp 135- 153.

Cohen,L.J (1981). “Can humanirrationality be experimentallydemostratredt’.

Beitaviouralant) Brain Science:4, 317-370.

Colley, MS. & JohnR. Beech(1989)Acquisition andPerformanceof Cognitive

SIcills. JohnWiley & Sons.U.K.

Coil, C. Psicologíay Curriculum.Ed. Laia. Madrid, 1987.

Cook, V. (1985). “Universal GramniarandSecondLanguageLearning”.Applied

Linguistics6: 2-18.

Corder,SP. (1967).“The significanceof learnerserrors”, en IRAL, 5, 161-169.

Council of Europe.(1988). “Some Principlesof ComniunicativeLanguageTea-

ching”. En Communication in tite modemLanguagesClassroom.Stras-

bourg.

De Kleer, J. (1977). “Múltiple representationof Knowledgein a mechanicspro-

blem solver”, en Proceedingsof tite Sth InternationalJoint Conferenceon

Artificial Inteiigence.Cambridge,1977.

365



Dik, SC. (1989). TIte Theoryof Functional grammar. Foris Publications.Dor-

drecht.Holland/ProvidenceRl. USA.

Dowty, D.R, L. Karttuneny A.M. Zwicky (eds). (1985).Natural Language¡‘roces-

sing. C.U.P. NewYork.

Dulay, H., Burt, M & Krashen,(1982)5. Language7Wo. O.U.P.Oxford. 1982.12

Eimaset al. (1971).“Speechperceptionin infants”. Science171: pág. 303-6.

Ellis, R. (1990). UnderstandingSecondLanguageAcquisitionO.U.P.,1985.

Ellis. R, (1990).Instn¿ctedSecondLanguageAcquisitioncd. Basil Blackwell Inc.

Ca. Mass.USA.

Ellis, R (1993).The StructuralSyllabusand SeocndLanguageAcquisition” TE-

SOL Quarterly.Vol 27. N0 1. Spring.

Fathman,A. (1975).“The relationshipbetweenageandsecondlanguageproduc-

tive abilit>9’. LanguageLearning25: 245-53.Tambiénen Krashen,Scarce-

lía, andLong (eds.) 1982.

Felix, 5. (1981). “The effect of formal instruction on secondlanguageacquisi-

tion”. LanguageLearning31: 87-112.

Félix, 5. (1987).Cognidon andlanguagegrowtit. Dordrecht:Foris.

Flavelí, J.H. (1985). CognitiveDevelopment.2~ ed. Englewood,N.J. : Prentice

Hall.

366



Fodor, JA. & Pylyshyn. (1988). “Connectionismand cognitive arquitecture:A

critical analysis”.En Connectionsant) £ymbols de 5. Pindery J. Mehíer

(eds).Bradford/MIT Press,Cambridge,Mass.

Foley, J. (1991). “A PsycholinguisticFrameworkfor Task-basedApproachesto

LanguageTeaching”.AppliedLinguistics.Vol.12 n01. 1991.

Frazier, L. 1985. “Syntactic Complexitylu en Natural Language Processingde

Dawty, Karttuneny Zwicky.

Gagne, E. (1985). 71w cognitive psycitology of school learning Boston: Little,

Brown andcompany.

CededRambaud,M. (1987) Papelesde Metodologíade la Esnseñanzadel Inglés.

M0 Educacióny Ciencia.Colección“Documentosy Propuestasde Traba-

jo”, Madrid, 1987.

CededRambaud,M.e.a. (1988) Inglés: Propuesta Cunicular cd. Ministerio de

Educacióny Ciencia.Madrid 1988.

Grossberg,S. (ed) (1982).Studiesof Mmd andBrain: Neural PrinciplesofLar-

ning Perception,Development,Cognition ami Motor Control. Amsterdam:

D. Reidel.

Gruber,J. (1967). “Topicalizationin child language’.Foundationsof language,3,

37-65

Harris,D.P; (1988). TestingEnglish czs a SecondLanguage.FongandSonsPrin-

tersPte.Ltd. Singapore.

367



Hatch & Farhady.(1982) ResearcitDesign and Statisticsfor AppliedLingustics.

Newbury HausePublishers.Cam. Mass. 1982

Holland, J.D., K.J.Holyoak, R.E.Nisbett& PA Thagard(1986)Induction. Pro-

cessesof Inference,Learning and Discove¡y.Cambridge.Mass.: the MIT

Press.

Hyams,N. (1986).Languageacqr¿sitionand tite theo¡y ofparameters.Dordrecht:

Reidel.

Jacobs,B. (1988). “Neurobiologicaldiferentiationof primary andsecondarylan-

guageacquisition”, StA n0 10. pág. 303-337)

Johnson,K. (1982). CommunicadveSyllabusDesignandMetitodology.Pergamon

Press.Oxford.

Jupp,T.C. & Hodlin, S. (1975) Industrial English: An Exampleof Thewyand

Practice ¿vi Fuvictional LanguageTeaching.HeinemannEducational.Lon-

dres.

Kennedy,B.L. (1988). “Adult versuschild languageacquisition:An information

processingapproach”LanguageLearning.38.4. 447-495.

Klein, W. (1986).SecondLanguageAcquisition(C.U.P).

Krashen.Stephen.(1982)LanguageTwo. O.U.P., 1982.

Kuhl, P.K. & J.D.Miller (1975). “Speechperceptionby the chinchilla: Voiced -

voicelessdistinction in alveolarplosiveconsonants”.Science190: pág. 69-

72.

368



uuIu..uu.*4.... u’ U . . •.n.uu u hu.• . u~ u. u

Lado, R. (1957) Linguistics acrosscultures. Ann Arbor: University of Michigan

Press.

Lenneberg.E.H. & E., (1975)Fundationof LanguajeDevelopment.A Multidisci-

pllnavyApporach,1, II Ed.Española(1982).Fundamentosdeldesarrollo del

Lenguaje.ed. por Soto, Sebastiány BArrio, Alianza Editorial. Madrid.

Larsen-Fretinan,D., (1990) “PedagogicalDescriptionsof Language:Grammar”

Annual Reviewof Applied LinguisticsARAL. Vol 10, 187 - 195. CUP.

Liberman,A. et al. (1957).Thediscriminationof speecheventswithin andacross

phonemeboundaries.Journal of experimentalPsychology54: pág. 358-68.

Lightbown,P.M. & White, L. (1988).‘The influence of linguistic theorieson lan-

guage acquisition research: description and explanation”. Language

Learning,Vol.37,n04.

Lightbown,P.,N. Spada,andR. Waliace.(1980).“Some effecstof instructionon

child andadolescentESL learners”, en Scarcellaand Karshen(eds.)Re-

searcit ¿vi SecondlanguageAcquisition.

Lightbown,PM. & Spada,N. (1990) “Focuson form andcorrectiveFeedbackin

CommunicativeLanguageTeaching.Effects on SecondLanguageLear-

ning” SSLA, 12, 429- 448

Long, M. (1984).‘The designof classroomsecondlanguageacquisition:towards

a taskbasedteaching”en Instructional ant) SocialImplicatiovisof Seconá

LanguageAcquisition.de It Hyltenstam& M Pienemann(eds).Research

Multilingual Maters.

369



LOÚtZ, D. (1991)CerebralandCerebellarmodelsof LanguageLearning.Applied

Linguistics.Vol 12, n0 3, 1991.

Lufla, A. R. (1972).Tite workingbrain. New York: BasicBooks.Versióncastella-

na “El cerebroen acción”.Barcelona1979.

Maley, A. (1980).“Teachingfor communicativecompetence:illusion and reality”.

en me Foreign LanguageSyllabus and CommunicativeApproachesto

teaching:Proceedingsof an European-AmericanSeminar.Númeroespe-

cial deSSLApág 11-16.

McLaughlin,B. (1990). “Restructuring”.AppliedLinguisties,Vol.11, N02. Oxford

University Press,

McLaughlln, B., T.Rossmany B. McLeod (1983) “Second LanguageLearning:

An informatian-processingperspective”.LanguageLeaming.Vol. 33, n02.

McLaughlin,B. & Hanington,M. (1990).SecondLanguageAcquisition,Annual

Rev¿ewofAppliedLingu¿stics1989, 10,122-134.

MarcusseliHatch, E. (1983) Psycholinguistics:ASecovidLanguagePerspective.

NewburyHousePublishers.

Munby, J. (1978).CommunicativeSyllabasDesign. C.U.P. Londres.

Norman,DA. (1985)El aprendizajey la Memoria.Madrid. Ed. Alianza, 1985.

Nunan,D. (1988). SyllabusDesign. OUP. Hong Kong.

Nunan,D., (1991) “Metbodsin SecondLanguageClassraom-orientedResearch:

A critical Review” SSLA., Vol 13, 249- 274. CUP.,USA.

370



Oller J.W,Jr.,& PatriciaA. Richard - Amato.(1983)Method.stitat Worlc New-

bury House.USA.

O’Malley, J.M. & A.U. Chamot(1989).LearningStrategiesin SecondLanguage

Aquisition C.U.P.,New York.

Obler,L.K (1987).“ExceptionalsecondLanguageLearners”.Comunicaciónpre-

sentadaenal conferencia:Variation in SecondLanguageAcquisition.Ann

Arbor. Michigan.

Ojeman,A. & Whitaker,II. (1978),“The bilingual brain”. Archivesof Neurology,

35. pág. 409-412.

O’Neill, R. (1982)Kernel One.Longman1982.

Papproté.W y SinhaChris. (1982) “Functional SentencePerspectivein Discour-

se and LanguageAcquisitionlu enFuntionalapproachesto grammarde E.

Wannery U Gleitman(eds).C.U.P. New York.

Paradis,M. “Neurolinguistic organizationof a bilingual’s two languages”.En Tite

seventhLACUSforum, de J.E. Copeland& P.Davis (eds.) Hornbeam

Press,Columbia,SC.

Perkins, K. & D. Larsen-Freeman.(1975). “The effect of formal languagems-

truction on the order of morphemeacquisition”. LanguageLeaming25;

237-43.

Pica,T. (1983).“Adult acquisitionof Englishunderdifferenteconditionsof expo-

sure”.LenguageLearning33.

371



Pienneman,M. (1985) “Learnability and syllabusconstruction”enModelingami

ÁssessingsecondLanguageAcquisition.Clarendon:MultilingualMatters

Pienneman,M.,(1987)., “PsychologycalConstraintson the Teachabilityof Lan-

guages”. en C. Pfaff (Ed.) 1987 First and SeconáLanguages Processes.

NewburyHouse.

Posner,N y Snyder,C. (1975), “Attention and cognitive control”. En Solso, R.

(Ed) InformationProcessingamicognition: TiteLoyola Symposium,Hilísda-

le, NJ, LawrenceEarlbaum.

Pozo,J.I. (1989). Teoríascognitivasdel aprendizaje.

Morata.Madrid, 1989.

Prabh,N.S. (1987).SecondLanguagePedagogy,O.U.P.

Prabh,N.S. (1987). “Languageeducation:equippingor enabling?”en Language

Educationin HumanResourceDevelopment,de B.K-Das (ed) Anthology

Series.Singapore.

Raffaldini,T. (1988) “The Use of SituationTestsasMeasuresof Communicative

Abilityt’ SSL4.Vol.10, PP 197-216.

RumeUxart,D.E. (1984) “Schemataand the cognitive system” en: R.S. Wyer y

T.K. Skrull (eds) Handbookof social cognition. Vol 1. Hilsdale. N.J.:

Erlbaum.

Rumelhart,D.F. & Norman,DA. (1978) UuAccretion,Tuning andRestructuring:

Three modelsof Learning” en J.W. Cotton y R. Klatzky (eds)Semantic

Factors in Cognition Hilíside, N.J: Erlbaum.

372



Rumelhart,D.E & J.L. McClelland. (1986) “On learningthepasttensesof En-

glish verbs”, en Parallel Distributed Procesing Cambridge. Mass.: MIT

Press.

Rumelhort,D.E. & J.L. McClelland. (1992)Introducciónal ProcesamientoDistri-

buido en Paralelo. Ed. españolade J.A. Madruga. Alianza Psicología.

Madrid.

Rutheford,W.E (1987). SecovidLanguage Grammar: Learning and Teaching.

Longman.

Rutherford,W.E. (1989) “Preemptionanddic learningof L2 Grammars”Studies

in SecondLanguageAcquisition.(SSLA) 11, 441-457.

5. Krashen,Aspects of L2 ResearchMethodology en LANGUAGE TWO.

O.U.P.

Sanchez,C & LourdesPozuelo.(1982)La enseñanzade un Idioma y el Método

deproyectos.NarceaS.A. de ediciones.Madrid.

Scarcella,R.C. & StephenD. Krashen.,(1980) Research¡vi Secovid Language

AcquisitionNewbury housePublishers,Inc. Rowley Ma.

Schles¡nger,I.M. (1971). “Learning grammar:frompivot to realizationrule en

LanguageAcquisition:ModelsanáMethods Huxley, R & Ingram,E. Aca-

demicPress,N.Y.

Schmidt, R. (1988) The potential of parallel distributedprocessingfor SLA

theory and research.University of Hawaii workingpapersin ESL.7.1. 55-

66.

373



Schmidt,R.W. (1990) “The role of Consciousnessin SecondLanguageLearning”

AppliedLinguistics, Vol 11, N0 2. OUP.

Schumann,J. (1978c). ‘The acculturationmodel for secondLanguageacquisi-

tion” en R. Gingras(ed.). SecovidLanguageAcquisitionand ForeignLan-

guageTeaching.Arlington, VA.: Centerfor Applied Linguistics

Schumann,J. 1978. Tite Pidginization Proce.ss:A modelfor SecondlanguageAc-

quisition.Rowley, Mass. NewburyHause.

Seliker, L.; (1972). ‘Interlanguage”.International ReviewsofApplied Lingtiistics.

10: 209-31.

Sharwood-Smith,M. (1981). “Consciousness-raisingand the secondlanguage

learner”.AppliedLinguistics11:159-69.

Shaw, A.M. (1977). “Foreign-languagesyllabus development:some recentap-

proaches”,enLanguageTeachingant) Linguistics:Abstracts,74/10/4,pág.

217-233.

Shiffrin, Ry Schneider,W. (1977) “Controledandautomaticinformationproces-

sing, II: Perceptuallearning,automaticattendingandageneraltheory”, en

PsycitologicalReview,84: 127-90.

Simonds,RS(1987).Post-nataldevelopmentof speechrelatedcortices:A Golgi

Study.Tesis doctoralno publicada.University of California, Los Angeles.

Slobin,D., (1979) PsycitolingLdstics.Scott Foresman.USA.

Slobin, D. (1977).“LanguageChangein Childhoodandin History” enLenguage

learningandthoughtNew York: AcademicPress.

374



Siobin,D. (1973).“Cognitive prerequisitesfor the developmentof grammar”,en

Studies¡vi languagedevelopmentde C.Fergusony D.Slobin (Eds).

Spada,N.M., (1986) “RelatinshipsBetweenInstructionalDifferencesand Lear-

ning Outcomes:AProcess- Product Study of CommunicativeLanguage

Teaching”AppliedLingutsticsVol 9. n0 2.

Spolsky,B. (1988). “Bridging the Gap: A GeneralTheoryof SecondLanguage

Learning”. TESOLQuarteriy,22: 377-96.

Splosky,B. (1989) “CammunicativeCompetence,LanguageProficiencyand Be-

yond”

Stevick, E. (1971)Memoy,Meaningant) Metitod. Rowley. MA: NewburyHouse.

Turner,D. (1978. “The effect of Instructionon SecondLanguageLearningand

SecondLanguageAcquisition”. Comunicaciónpresentadaen el Twelfth

AnnualTESOLConvention,Mexico City.

Van Lier, L. (1989) “ClassraomResearchin SecondLanguageAcquisition” An-

nualReviewof Applied Linguistics” 10, 173-186.CUP. USA

Van Patten,B. “Attending to Form andContentin the input. Art experimentin

Consciousness”.SSLA.Vol 12, 287- 301.

Vygotskii, L.S. (1934)Myshleinei rech.Traduccióncastellanade la cd. inglés de

M.M. Rotger:PensamientoyLenguaje.B.Aires, La Pleyade,1977.

Weinstein, C. y Mayer, R. (1986) “The teaching of learning strategies”, en

Handbookon Researchand Teaching3~ Ed. 1986 Macmillan,New York.

375



Wenden,KL.; (1987). “Metacognition:An expandedview of the cognitivesabili-

ties of L2 learners”LanguageLeaming37.4. 573-598.

White, L (1990).“SecondLanguageAcquisitionandUniversalGrammar”,SSLA,

12, 121-133

Widdowson,H.G. (1979).Explorationsin applied linguistics. Oxford. OUP.

Widdowson,Hl. G. (1984).“EducationalandPedagogicalFactorsin SyllabusDe-

sign” en GeneralEnglishSyllabusDesign.PergamonPress

Yalden,J. (1984).“Syllabus Designin GeneralEducation”:Options for ELT, en

GeneralEnglishSyllabusDesign.PergamonPress.UIt

Yalden, J. (1987) The ComunicadveSyllabus.Evolution, Design ami Implemen-

tation. PrenticeHall International.

Yalden,J. (1987)Princ¡~les of CourseDesignfor LanguageTeaching.CUP.

376



ANEXO S

a



INDICE DE LOS ANEXOS

ANEXO A: LISTADO DE DATOS: ALUMNOS, PRUEBAS Y RESULTADOS

- MONTSERRAT72

CALIPICACION DE LAS PRUEBAS

PRUEBAORAL COLECTIVA

— MONTSERRAT6~

CALIFICACION DE LAS PRUEBAS
PRUEBAORAL COLECTIVA

- VERITAS 72

CALIFICACION DE LAS PRUEBAS
PRUEBAORAL COLECTIVA

- VERITAS 6~

CALIFICACION DE LAS PRUEBAS
PRUEBAORAL COLECTIVA

ANEXO B LISTADO DE PRUEBASY PARAMETROS

- MONTSERRAT
— MONTSERRAT
— VERITAS 7Q•
- VERITAS 6~.

7Q~
....

•1

- GRAFICOS DE RESULTADOS pág. 123

pág.
pág.

pág.
pág.

1
21

25
46

pág.
pág.

pág.
pág.

52
70

74
ge

ANEXO

pag.
pag.
pag.
pag.

105
102
114
116

ANEXO D:

- HOJAS DE OBSERVACION .... pág. 217



ANEXO A



MONTSERRAT 70



¡4 <.1

COLE9IOa Montserrat 7a PROGRAMACION.cerrada

PROA PRO2 PRO3 PRO4 PROS PROÓ PR07 PR08 PRO?

ALUMNO—1
ALUMNO—2
ALUMNO—3
ALUMNO—4
ALUMNO—5
ALUMNO—6
ALUMNO—7
ALUMNO—9
ALUMNO—9
ALUMNO—lo
ALUMNO—li
ALUMNO—12
ALUMNO—13
ALUMNO—14
ALUMNO—AS
ALUMNO—Ib
ALUMNO—17
ALUMNO—lS
ALUMNO—19
ALUMNO—20
ALUMNO—21
ALUMNO—22
ALUMNO—23
ALUMNO—24
ALUMNO—25
ALUMNO—26
ALUMNO—27
ALUMNO—28
ALUMNO—29
ALUMNO—30
ALUMNO—31
ALUMNO—32
ALUMNO—33
ALUMNO—34
ALUMNO—35
ALUMNO—36
ALUMNO—37
ALUMNO—39
ALUMNO—39
ALUMNO—40

1
•1

1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1

•1
1
1
1
1
1
1

• 1
• 1

•1
1.
1

•1
1
1
1

•1
1
1
1
1
1
1

•1
1

1
0
1
o
O
1
1
1
1
1
0
o
1
o
1
1
1
o
1
1
o
0
1
1
o
o
O
O
O
1
1
1
O
1
O
O
1
1
1
O

1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
o
O
1
1
1
o
1
o
O
1
1
1
o
1
1
O
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1

,1
•0
1
1
1
O
1
O
1
1
1
o
1
1
1
1
1

•0
1
1
o
O
1
o
1
1
1
1
1
O
1
O
1
1
0
1
1
1
1
O

1
1
1
O
1
o
1
o
O
O
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1

•1
1
1

.1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

• o
• 1

•1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
O
1
1

.1
1
1
1
1
1
1

.1
1
1

o,
o
o
0

•0
O

•0
0

.0
‘.0

O
O
O
o
O
o
1
O
o
o
1
1
O

.0
•1

0
•0

0
O
O
O
O
1
o

.0
•0

1•
o
O
o

1 0
1 0
1 1.
o o
o í
o o
1 0
O 1
1 1
o,,O
O 1
o, o
O 1
o o
1 1
o o
1 1
o 1

•1 1
1 0
O o
O O
1, 1
1, 0
o o
0 1
O O
o o
1 0
1 1
O O
o 1
1 0
1 1
1 0
1 0
o o
1’ 1
1 0
1 ‘‘1

MEDIA ARIT 1,00
DESVIACION 0,00

0,55
0,50

0,75
0,44

0,70 0,80
0,45 . 0,41

0,950,22
0,15. 0,50 0,43
0,36 0,50 0,50
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COLEGIO. ‘Montserrat 7~ PROGRAMACION. cerrada

PRLO PRiI PRI2 PRI3 PR14 PRIS PRiÓ PR17 PRIS PRI? PR2O PR2I PR22

1 0 0 0 0 0
1 1 0 1 0 0
1 ‘1 1 0 1 0

1
1
1

0 0 1 1 0 1
10 0 0 0 1
1 0 1 0 0 1

1 0 •1 1 0 1
1 0
1 1
1 0
1 0

1 0
1 0
o
o

1 0
1 0

1
1
1

1 0 0 0
1 0 0 1

1 1 1.• ~01 0
O 0 0 0 1 0’’
o o o o í í
o o
O O
1 0 0 0 1 1
1 0
1 0

1 1 1 0
1 1 1 0

1 1 1’ 1
1 0 ‘0 0

1 0 0. 1’ 1.1
1 1 1 0 0 0
0 0 0 0 1 0

1 0 0 10 0 0 0 0 0 1 0 1
o o
1 0

O O O O 1
O O O O O

1 0 0 1 1 0
1 0 0 1 0 0
1 0 0 0 0 0
1’ 1 0 0 0 0

1 1
1 0

1 0 0 1
1 0’ 0 0
1 1 0 0 0 0
1 0 1 0 0 1
1 0 0 0 0 0
1 0 0 1 1 0
1 0 0 1 0 1
1 1 0 1 0 1
01 0. 0 1 0

1 1 0 0 0
1 0 0 0 0

10 1 0 0 0
1 0 0 0 0 0

1 0 0 1 1 1
1 0 0 0 1 1 1
1 0 0 1 0 1 1
1 0 0. 0 0 0 1
1 1 0 1 0 1 1
1
1
1
1
o
O

‘O
1
o

‘1
1’ 0 1 0 0 0 1
1 1
1 ‘0

1 0 0 0 1

0 0 0 1 1 0
O 0 1 0:1 0
O 0’ 1 0 1 1
O 1 0<1 0 0
O 0 & 0 0 0
1 0 0 0 1’ V
o o
O 1
1 0 0 0 1 0
0 1
1 0
1. 0

0 1 1 0 0 1 0
1 1 1 1 1 0
3. 1 0 1 1 0

1
1

1 0 0 1 0 0 0
1 1. 0 0 0 0 1

1 0

1• 1 0 0
1’ 1 0 0

1 1 1 1
1 1 1 •0
1 0 1 1
0 0 1 1
1’ ‘1 1 0

0 0 1 0 1 1
1 0 0 0 1 0
o o

1 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 1 0

1 1 11 0 0
1 0.0

1
1

0 1 0 0

1 0
1 1

1 1 1 0
1 0 0 0
1 1 1 1
1 0 1 1

1 0 0. 0 1 0

0,93 0,38 0,23 0,45 0,38 0,15 0,73 0,49 0,13 0,59 0,43 0,73 0,45
0,27 0,49 0,43 0,50 0,49 0,36 0,45 0,50 0,34 0,49 0,49 0,45 0,50

1
O
1

1
1

2
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COLEGIO. Montserrat PROGRAMACION:‘cerrada

PR23 PR24 PR2S MU6 PR27 PR29 PR29 PR30 PR3X PR32 PR33 PR34 PR3S PR36

1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 ‘1 1 0 0
O 0 0 0 1 0 1 1 1’ 1 1 1 1 0

1 1 1 1 0 0 1 1 0 1
1 0 0 0 1 0 1 1 0 0
1 0 0 1 0 0 1 1 0 0
0 0 1 0 1 0 1’ 0 0 0
1 1 1 1 1
1 0 0 1 0
1 0 1 0 1
1 1 0 1 0

1 1 1 1 1
o •o• 0 0’ 0
1 1 1• 0 1
1 ‘1’ 1 1 1
1 •1 1 0 0
1 1 0 0 0

1’ 0 0 1
O 0 0 1
o o o o
1 0’ 0 0

o í• o
o •í 1
o o o
O 1 0
o ~o 0 1 0 0 1 0
1 0 0 1 0 0 1 1
O O O 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0

O 0 0 1 1 0 0.1 1 1 1’ 0 1 1
0 0 1 0 1 0 .1 1 0 0 1 1 1 0
o o o o
o 1 0 1.
o 1• O O

1 0 1 1 0 0 1 0 1 0
o o o o o 1 0’ 0 01

1 O O O’ O’ ‘ 0 1 0 0 0
1 0 0 0 1 1 1 1 1 ‘1 1 1 00
O ‘ 0 1 1 1 0 0 1 1 ‘ 1 1 ‘0 0 0

1 0 0 1 0 1 1 0 1 0
1 1 0 0 0 0 1 1 0 1

o •0 O O
0 0 0 ‘0
0’ 0 0 1 1 0 0 0 1
O 1 1 0 1 0 1 0 0
0 0 0 0 1 0 0 0 1
0 0 0 0

‘0 0 0 0.
1 0 0 1 1
1 1 1 0 1

1 1 1 1
o 1 1 0 0
O 1 0 Ó 1
1 1 0 0 0
O ‘1 1 0 0

o 0 0 0 1 0 0 1 1 0 •1 1 0 1
1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 10 0 1
1 00 0 1 00 0 0 1 1 1 0 ‘1
1 0 0 0 1.0 1 0 0 1 • 1 0 1

1 0 0 0 0 1 0 1 01 0 0 1
0 0 1 0

1
O

0 1 1 1 0
1 1 1 0 1
1 1 1 0 1

10 .0 1 1 0 0 1 0 0 1 1 0 1
0’ 00 0 1. 0 1 0 1 11 0 0 0
o o 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0

1 1 1 1 1 1 0
0 0 1 0 0 1 0

o
1 1 1 1.
1 1 •1 1

1
1

0 0 1 0 1
o o 0 0 1 1 1 1 1
0 00 0 1 ‘0 01 O

0,33 0,10 0,20 0,25 0,93 0,23 0,40 0,60 0,45 0,55 0,95 0,63 0,33 0,43
0,46 0,31 0,41 0,44 0,27 0,43 0,49 0,49 0,50 0,50 0,22 0,49 0,46 0,50

1
o
1
O
O
o
1

1 0
O O
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COLEGIO: Montserrat 7o PROGR4MACION: cerrada

INICIAL INICIAL
PR37 7. TOTAL X READ VOCAE<UL.

0,25 25 16,25 49,32 8 61,5 6 66,7
0,25 25 18,25 49,32 9 69,2 4 44~4
0,50 50 24,50 66,22 11 84,6 6 86,9
0,00 0 16,00 43,24 6 61,5 5 55,6
1,00 100 16,00 43,24 8 61.5 5 55,6
0,00 0 14,00 37,64 6 46,2 3 33,5
0,75 75 29,75 80,41 12 92,5 7 77,6
0,00 0 15,00 40,54 6 46,2 7 77,8
0,50 SC> 24,50 66,22 11. 84,6 6 66,/

,25 25 19,25 52,03 8 61,5 6 66,7
0,00 0 15,00 40,54 9 69,2 6 66,7
0,50 50 13,50 36,49 4 30,8 2> 33,3
0,00 0 13.00 35,14 5 38,5 4 44,4
0,00 0 14,00 37,84 6 46,2 5 55,6
0,50 50 25.50 63,51 11 84,6 6 66,9
0,25 25 16,25 45,92 8 61,5 6 66,7
0,00 0 18,00 46.65 7 53,8 6 86,9

• O,00 0 10,00 27,03 4 30,6 3 35,3
0,75 75 26,75 72,30 11 84,6 7 77,8
0,25 25 18,25 49,32 6 61,5 7 77,8

• 0,00 0 14,00 57,64 5 38,5 5 33(3
0,25 25 17,25 46,62 7 53,6 4 44,4
0,25 25 20,25 54,73 9 69,2 8 86,9
0,25 25 15,25 41,22 6 46,2 6 66,7
0,00 0 15,00 40,54 6 46,2 4 44,4
0,00 0 17,00 45,95 7 53,6 6 66,7
0,00 0 17,00 45,95 7 53,6 4 44,4
0,00 0 14,00 37,84 8 61,5 4 44,4
0,00 0 19,00 51,55 7 53,6 5 55,6
0,25 25 20.25 54,73 6 61,5 6 66,7
0,00 0 20.00 54,05 8 61,5 5 55,6
0,00 0 17,00 45,95 4 30,8 7 77,6
0,50 50 23,50 63,51 10 76,9 6 66,7
0,75 75 25,75 69,59 12 92.3 7 77,6
0,25 25 15,25 41,22 7 53,8 4 44,4
0,25 25 19,25 52,03 9 69,2 6 66,7
0,00 0 13,00 35,14 6 46,2 5 55,6
0,50 50 23,50 63,51 11 84,6 7 77,8
0,75 75 29,75 60,41 11 64,6 6 86,9
0,25 25 17,25 46,62 8 61,5 5 55,6

0,25 25,00 18,43 49,80 7,90 60,77 5,60 62,22
0,26 26,10 4,74 12,62 2,23 17,13 1,53 16,99

4



COLEGIO: Nontsetrat 7o PROGRAMACION: cerrada

INICIAL
COH—LING

4
4
6
5
4

6
4

5
5
4
A

4
5
A

4
2
4
5

5
5
4
4
a.,

4
4
5
5
.2>

5
5
5
6
2
4
7
5

4,13
1,26

57, 1
57,1
65,7
71,4
57, 1
42,9
85,7
42,9
71,4
71,4
57, 1
28,6
26,6
57,1

28,6
57 • 1
28,6
57,1
71., 4
42,9
71,4
71,4
57, 1
57, 1
28,6
42,9
57, 1
57,1
71,4
71,4
42,9
71,4
71., 4
71,4
85.7
26.6
57,1

100,0
71,4

58.93
18,30

INICIAL
COR—GRAM

12
13
17
11
10
11
9-,
— A

9
19
12
10
10

9
10
16
11.
13

8

12
11
13
14
9

13
13
13
10
16
15
16
13
18
19
1 o
‘3

9
17
21
12

13. .25
3.66

TOTAL
DESTREZAS

49 66
4~5

46,43
60,71
.=9,29
.55,71
=9,29
78,57
32,14
67,86
42,86
=5,71
35,71
.~2,14
45,71
57,14
.=9,29
46,43
28,57
71,43
42,66
.59,29
46.43
50 , 00
32,14
46,43
46,43
46.43

5,71.
57,14
53, 57
57,14
46,43
64.29
67,86
.5,71

46,43
42,14
60,71
75,00
42,66

47,32
13,13

30
30
43
29
26
23
48
25
42
.=1
29
20
20
25
41
27
=2
1.7
43
4 A

9-,
a. A

29
~..6
25
27
28
27
26
— a.,

.2>4

34
27
40
44
26
34
22
40
46
30

31,13
7,61

50,64
48,45
73,99
45,56
61,99

81,87

49,79
68,11
53, 50
45,75
.=5,68
28,72
36,91
70,42
44,21
49,26
24,25
73,19
55,72
30 ‘79
46.23
60,91
45,42
36,83
~.9,10
37,52
39,77
44,74
55,64
49,13
~$9, 57
65,86
76,87
46,09
58.61
32,46
66,05
64,70
51,28

INTELIGENCIA

20
17

4

23
15

5
7
4

11
.5

7
23
20
20
35
63

5
7

17
73
95

27
13
27
37
20
27
67
27

5
5

17
7

67
1

37

27

50,65
15,37

22,87
22,58

5
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COLEEIO: Montserrat 7o PROGRAMACION: cerrada

CAP—VERBMEDIA—API MEDIA—ORAL AMBIENTE % PLANtE.

6 60
6 60
6 80

6 60

4 40
7 70
9 90
7 70
9 90
5 50
6 60
2 20
7 70
7 70
6 60

8 80
5 50

6 60
1 10
9 90
4 40
8 60.
5 50
5 50
7 70

4 40
4 40
9 90
9 90
9 90
7 70
4 40
9 90
5 50
8 80

3,84 38,43
1,96 19,55

6,31 55,25
2,11 29,09

FLUIDEZ

20
40
70
11
51
25

7
70
75
3fl
67

7

10
10
25
45
11
62
11
73
11

67
70
20
40
45
45
65

1~~

15
77

5
r~ r
a— ti

40
10
65
35
40

45
45
35

5
50
30
17
25

o
mr
50

a.,

15
70
70
25
83

1
60
a., ..

a.,
A

45

70
a..,

‘1
att

35
35
A

30
5

a.b 7
A

35
7<>
25
25

4
55
11

6

28,33
34 , 00
36 ,OC
13,00
38,67
20,00
10,33
33,00
28 , 00
‘9,33
40,00

5,33
24,33
33,33

28,33
63,67
5,67

43, o:
17,00
49,33
50,33

54,67

35,33
16,33
37,33
44

31,67
54,00
2c’ 67
14,33
39,00
30.67
19,00
44,00

5 ,

52.33
16.33
25.00

5,00
2,10
7,80
1,40
2,60
2,80
2,10
2,10
9 , 00
2,60
3,50
3,50
1 ,40
2,10
5,70
2,80
5,70
2.80
8,50
4,20
3,50
3,00
3,50
3 • 00
3,50
:3 ,so
3 • t:>t)

3,50
4 , 00
2,50
-~ ‘ir>

y

3,00
4,00
3,50
6,40
2 , 60
7,80
1 , 00
7,10

50
21
76
14
28
28
21
21
90
26

35
14
21
57
26
57
28
85
42
35
3<->

35
30
35
35

35
35
40
25
35
30
40
35
64
28
76
10
71

.7

4

6
6

6

3
6
6
6
6
4
6
4
6
9
5

6
7

7
5
7
3
7
7
5
6

5
7
5
6
6
4
5
6
8
5

6,14
1,61

37,38
23,75

30,77
~~:- ,93

29, 58
15,44

6



COLEGIO: Montserrat 7o PROGRAMACION: cerrada

% USO—MAT % ASIMIL. % SINCERIDAD

6 60
8 80
7 70

6

7
9
9
9
4
4
7
5
(9
7

4
5

6

9

1
5
6
7
5

5
5
6
8
5
5
5
5
9
7

6,03
1 ,98

sc>

3C>
7<>
90
90
9<>
40
40
70
sc>
90
70

40
50

60

90
1<>
so
60
70
50

50
50
6<>
80
5<>
50
sc:>
sc>
90
70

60,29
19,77

8 80
4 40
7 70

7 70

3 30
5 50
7 70
4 40
6 60
4 40
4 40
5 50

so
9 90
6 60

6 60
s sc>

7 70
iCt

6 80
4 40
•2>

8 80
7 70
4 40

4 40
7 70
9 90
8 80
9 90
7 70
4 40
4 40
7 70
8 80

5,91
1 ,94

59,14
19,44

3 30
1 10

30

4 40

5 50
4 40
1 10
4 40

3<>
6 60
4 30
4 40
2 20
4 40
4 40

4 40
2 20

5 50
4 40
4 40
8 80
2 20
2 20
4 40
1 10

2 20
2 20
5 50
1 10

30
4 40
6 80
1 10
4 40
1 10

7 77,6

6 66,7
8 68,9

8 66,9
8 88,9

4 44.4
5 55,6
5 55,6
7 77,8
5 55,6
8 68,9
4 44,4
7 77,6

4 44,4
4 44,4
4 44,4
7 77,8
6 66,7
6 66,7
6 66,7
2 22.2
6 66,7
6 66,7
6 66.7
9 100,0
5 55,6
4 44,4
6 68,9
9 íc~o,o
6 66.7
7 77,6
4 44,4
8 88,9
8 86,9
7 77,8

3,37 33,71 6,11 62,57
1,76 17,60 1,70 25,69

KIA 1 :4

3<>
60
SC>

6<>

30
80
60
60
80
40
80
4<>
6<>
90
5<>

60
70

50
70
30

7<>
50
60

5<:>
70
50
80
6<>
40
5<>
6t~
80
50

53,75
25,92

7
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COLEGIO: Montserrat ~a

% KlA3K1A2

PROGRAMACION:cerrada

it 1«A4 71

8 .100,0 6 100,0 4 66,7 6 100,0

3 37,5
7 97,5

5 83,3
5 83,3

3 50,0
5 83,3

4 66,7
5 83,3

9 100,0
3 37,5

& 100,0
4 66,7

3
3

50,0
50,0

6 100,0
2 33,3

4 66,7
5 83,3
5 93,3
5 83,3
4 66,7
5 83,3
6 100,0
6 100,0

6 100,0
5 83,3
6 100,0
6 100,0
5 83,3
4 66,7
5 83,3
4 66,7
5 93,3
6 100,0
4’ 66,7
5 83,3
5 83,3
5 83,3
6 1OQ,0
6 100,0

5 93,3
6 100,0
3 50,0
6 100,0
6 100,0
6 100,0

2
3
1
1
5
5
1
6

33,3
50,0
16,7
16,7
93,3
83,3
16,7

100,0

5 93,3
5 93,3
2 33,3
6 100,0
3 50,0
1 16,7
1 16,7
2 33,3
3 50,0
2 33,3
5 83,3
4 66,7
2 33,3
3 50,0
3 50,0
6 100,0
4 66,7
6 100,0
1 ‘ 16,7
5 83,3
6 100,0
3 50,0

3 50,0
4 66,7
2 33,3
4 66,7
1 ‘16,7
6 100,0
3 50,0
5 83,3

6 100,0.
6 100,0
4 66,7
5 83,3
2 33,3
3 50,0
2 33,3
0 0,0
2 33,3
3 50,0
2 33,3
6 100,0
1 16,7
2 33,3
5 93,3
6 100,0
4 66,7
5 83,3
3 50,0
6 100,0
6 100,0
5 83,3

5,60 ‘ 70,00
2,00 25,04

¡CI A5 3’

4
6
2
6
5
7
6
9

9
5
5
5
4
7
4
4
3
3
3
5
7
4
9
9
7
6
3

‘9
9

‘5

50,0
75,0
25,0
75,0
62,5
97,5
75,0

100,0

100,0
62,5
62,5
62,5
50,0
87,5
50,0
50,0
37,5
37,5
37,5
62,5
97,5
50,0

100,0
112,5
97,5
75,0
37,5

112,5
112,5
62,5

5,17
0,81

86,19
13,49

3,43
1,70

57,14
28,33

3,86
1,75

64,29
29,09

9



% TUT Kl—A

100,0 42

5 71.4
7 XOC>,<>

6 85,7
6 85,7

1. 14,3
7 100,0
3 42,9

42,9
4 499A.—,

4 57.1
5 71,4
6 85,7

4 . 57,1
4 57,1
3 42,9
5 71,4
.2> 42,9
6 85,7
7 •100 ,c~
5 71,4
3 42,9
4 57,1
3 42,9
6 85,7
.2> 42,9
3 42,9
6 85,7
6 85,7

5 71,4
6 85,7
3 42,9
6 85,7
7 100,0
6 85,7

4,74
1 , 56

67,76
np, ——
s—.t— • .2>2>

4

4
60 ,

60,0

5 100,0
2 40,0

1 20,0
2 40,0

6C>,C>
2 40 0

4
2 40,0

60,0

4 80,0
2 40,0
1 20,0
3 60,0
A->

4<> •
4 60,0
2 40,0
2 40,0
2 40,0
1 20,0
1
5 100,<>
2 4<-> 0.4—

60,0
5 100,<>
s íoo.,o
4 6C>,0

6<> C>

1 20,0
4 60,0
5 1(>0,0
5 100,0

2,97
1,34

59,43
26,73

Kl_AS

6

:4

85,7

Kl A7

9

:4

9Q.0

Kl_81

29
41

42
28

19
¿2
.20
29
25
39
27
41

¿7
31
25

25
31
27
19
24
25
24

25
24
41
47
¿5
>9

1.8
44
47
.0

31,89
6,36

62,2
86,6

89,2
57,4

39,8
67,2
42,4
60 • 3
52, 5
82,9
56,8
86,7

80,7
67,3
52,6
79,3
52,3
64,7
55,7
40,5
50. 5
52,1
50, 1.
85,5
51,3
52,0
86,8
99,7
74,6
63,1
37,4
92,9

100, 2
79,9

67,53
18,09

7
9
7

12
9
9
7
9
o
7

1<>
4

11
5

10

12
5

7
6
6
6
3
6
2
5
6
6

11
12

7
9
3
1

11
5

6,78
3,18

9



• ,j’—...Im~4’.’’.,I ‘U. • ~ ., “.5 U •

COLEGIOa Montserrat PROGRAMACIONacerrada

7~ K193

37,5
75,0

100,0
100,0
25,0

100,0
25,0

100,0
50,0
87,5
37,5

100,0
25,0

100,0
75,0

100,0

9 100,0
7 97,5

5 62,5
4 50,0
2 25,0
2 25,0
8 100,0
5 62,5
3 37,5
4 50,0
9 100,0
2 25,0
6 75,0

7 87,5
8 100,0
8 100,0
7 97,5
6 75,0
7 97,5
8 100,0
4 50,0

67,31
32,02

o
6
5
&
O
5
3
6
4
o
2
9
5
&
5
6

&
6

5
o
5
5
5
4
1
4
6
6
5
6
6
5
6
4
4
6
6

4,43
1,98

~‘

o
55
50
60
o

50
50
60
35

o
20
90
50
55
45

‘60

60
55

50
o

45
45
50
40
lo
35
60
55
45
55
60
50
ó5
35
40
60
55

42,05
20,95

x

3 60,0
4 80,0
4 90,0

‘3 60,0
2 40,0
4 90,0
9 180,0
4 80,0
2 40,0
2 40,0
0 0,0’
4 80,0
1 20,0
3 60,0
3 60,0
4 90,0

3 60,0
2 ‘ 40,0

3 60,0
2 40,0
2 40,0
2 40,0
2 40,0
3 60,0
1 20,0
2 40,0
3 60,0
1 20,0

.0 0,0
3 60,0
3 60,0
3 ‘60,0
4 90,0
1 20,0
2 40,0
5 100,0
1 ‘ 20,0

2,70
1,60

51,28
33,31

‘1

58,3
75,0
59,3

100,0
75,0
75,0
58,3
75,0

0,0
59,3
25,0
83,3
33,3
91,7
41,7
83,3

100,0
41,7

59,3
50,0
50,0
50,0
25,0
50,0
16,7
41,7’
50,0
50,0
25,0
91,7

100,0
58,3
75,0
25,0

8,3
91,7
41,7

52,29
29,72

K1B2

3
6
8
9
2
9
2
8
4
7
3
8
2
8
6
9

5,69
2,29

KIDS

10
13
11
14

7
13

1
12

6
11

9
13
7

11
8

13

14
11

12
lo
9
9

11
13

7
7

12
13

6
‘10

13
11
10
10
14.
14

9

10,39
2,87

±0
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Non tserrat 70 PROGRAMACION: cerrada

K1—B “rUT

‘rr fl

37, 5
‘r5 •

4316<>
20,0
39,0
24,0
39,0

•15.5
27,0
17,0
44,0
19,0)
38,5
26, 5
41 , O

43,0
30,5

32,0
22,0
23, S
•->~L~~ 9

29,0
31,0
14 , O
21,5
35,0
27, S
19,5
36, 5
42,0
34,0
35.5
23, 5
28.0
44,0
24, 5

28,44
10,66

RV—GR--REC

4S,5
75,6
73,4
84.0
-=6,0
79,6
64,1
80,1
33 • 6
52,9
29,4
89,2

45,7
77.0
55,8
83,

84,0
60, 5

6.., .2

42,3
44,9
44,9
58,7
61.1
26,6
43.3
71,1
46,6
47,6
73, 1
62,6
69,4
73,6
45 -;,;16

55,2
90,3
46 y A

56,92
A->’,

6
7
4
7
8
8
6
6
4
1
6
5
.2.

7
6
4

6
6
4
6
4
6
6
4
5
.7

.21

5
5
4
4
4
4
5
8
8
B
6
7

5,45
1 .72

:4 RV—GR--PG

óo, o
70,0
40,0
70 •

8<) ,

60,0
60,0

40,0
10, C>
80,0

30,0
70,0

3<> ,

60,0
60,0
4<> ,

60,0
4Chj:>
60,0
60 ,

4<> , O
50,0
30,0

40,0
40 , O
4<> , O
40,0
91> 0>
‘“1680,0

80,0
60 , O
70,0

53,08
19,04

o
4

2
1
4
1

o

a.,
A

1
4
1
.4.

1
1
1
o
1
o
a.’

A

1
1
o

1
1
1
1
4
4~>

A

1
1
‘4

7
1

1,45
1,48

OLEGIO:

:4

71,4
92,9
78,6

100,0
50,0
92,9

7,1
85,7
42,9
76,6
64,3
92,9

78,6
57,1
92,9

100,0
78,6

85,7
71,4
64,3
64,3
76,6
92,9
50,0

85,7
92,9
42,9
71,4
92,9
78,6
71,4
71,4

100,0
íoo,o

64,3

70,33.
25,94

:4

o
40

o
20
10
40
10
20

o

o
20
10
4<>
1<>
20

10
10
10

1<:>
o

20
10
10

o
o

1<>
10
10
1<>
40
20
10
10
30

10

14,10
14,81

11
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COLEGIO: Montserrat 7o PROGRAMACION:cerrada

REV—VOCI

3,0
3,5
5,0
2.5
1,5
5,0
5 ,

4,5
2,0
“9
.4-,’.

0, 5

3,5
9 0
1—~.

4,5

1,5
4 ,

3,5
3.0
4,5
4 ,

-~ 1>

3,5
4,5
4, <>

5,0
2169

3,<)
4,5
4,5
.2>, 5
2,5
1,5
~16~

‘4,5

3*47
1,12

% REV—YOC2

30
35
50
25
15
5<>
so
45
20
25

5
35
35
50
35
45

15
4<)
35
3<>
45
40
30
35
45
40
35
50
.25
30
45
45
‘.7 t
4j

25
15
35
40
35

33.85
12,36

1
0
1
1
.7
•21
a.,
.4.

o

O
‘4

1
.7

.21

o
a.,
.4-

1

1

1

1
1
t)

1

1
att

1

1
.2>

1
1
o
2
‘4
a.>
.4-

1,13
11603

% TOT—REVVOC

o
20

o
20
20
60
40
6<>

o

o
6<>
20
6<>

4<>

20

2<)

20

20
2<>

2<>
o

20
40
2<>

o
20
6<>
2<>
2Ó

40
60
40

22,05
20,61

15,0
27165

25,0
22,5
17,5
55160

453<>
9•~> 9
—4-,’-

1<> ,

12,5
2,5

47,5
27.5
55,0
17,5
42,5

17165
-~r> o‘4.,—

17,5
25,0
a.,r~ 9

30 • 0
25 y

17,5
r~ 9

‘.4-,

20,0
27165

45, <>
22,5
15,0
32,5
52,5
27, 5
22165

7,5
37,5
50,0
37,5

27,95
14,41

REY—REVi

6
E7

8
6
7
6
9
6
1~>

.4-

4
7
.7

.21

7
6
9

6
6
7
7
7
6
5
.4.

7
4
6
6
5
2
4

10
8
6
4
7

10
9

6,29
4.I’06

:4

6<>
8<>
70
80
60
70
8<)
90
60
2<:>
40
70
30
70
60
90

60
60
70
70
70
60

20

40
60
80
50
20
40

10<>
so
60
40
70

1<><:>

9C>

62,89
20,78

12
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COLEGIO: Montserrat 7o PROGRAMACION: cerrada

REV—RED2

6
4
7
4
.2

7
8

1<>
8
.2>

5

5
7
7
9

1
9
5
8
a.,

4.

5
5
4
9
7
7
8
7
6
5
9
6
7

8
10
8

61624

2,31

% REV—READ

60
40
70
40
30
70
80

10<>
8<)
3<:>
50
30
sc:>
70
70
90

10

“rol-

12
12
14

9<>

5<)
80
20
5<>
sc>

40
90
70
70
80
7<)
60
50
90
8<>
70
3<>
80

í oc
80

62,37
23.06

12
9

14
16
19
14

E”

ti
9

1<>
8

14
13
18

7
15lA->

-A.’.

15
9

11
1<>
6

16
11
13
16
12

8
9

19
16
13

7
15
2<>
17

12,21
41626

:4 TESTOSCÁ

6<:>
60
70
6<>
45
7<>
80
95
70
25
45
50
40
7<:>
65
9<>

35
75
60
75
45
55
sc>
30

6<>
55
65
8<)
6<>
40
45
95
8<>

• 65
35
75

10<:>
85

‘.~7,C>9
19,02

20

21
25
27
26
a.,a.,
4-4-

3<>
22
15
1<>
2<:>
21
26
25
19

23
30
1.6
19
mr
2<>
2<)
20
15
16
22
27
14
22
27
35
25
24
23
mr
.t.21

40
25

21,59
6,79

x TESTí

40

42

5<>
54
56
44
6<>
44
3<>
2<)
40
42
56
50
38

46
6<>
32
38
46
4<)
40
40
30
32
44
54
28
44
54
70
50
48
46
46
6<)
5<)

43,18
151618

9
7
6
9
9

13
7

16

9
12

6
lo
9
8
6
7

7
8

16
11
11
12
17
11
13

7
o

15
12

9,74
41603



7o PROGRAMACION: cerradaCOLEGIO: Montserrat

% FIN—TEST

70
40

45
65
45
65
65
7<)
45
35
40
45
45
65
35
8<>

45
60
30
sc:>
45
4<:>
4<>

4c:~
80
55
55
6<>
65
55
65
35

O
75
6<>

20,8
27,0
22, 5
24,8
14,0
26,6
12 • E
25,0
11,0
18 , O
16,0
29,8
13165
27,0
20,8
21,0

26, C>
22,0

27,B
99 9“y,—

19,0
24, 5
.24,0
18,5
13 , 0
23,5
23,6
14 16

13 .,5
26,0
29,0
21,8
21,8
2116<>
26.0
:5; 1,6
23,0

:4 FINAL_iFINAL 2FINAL 3FINAL_4FINAL_5FINÁL..6

56, 1
73160
60,8
66,9
37,6
7216
:34, s
67.6
29,7
4E3, 6
43,2
80~4
36.5
73. o
56,1
56,8

75,7
59, 5

75,0
68,9
51164
66,2
64,9
50,0
35,1
63,5
64,2
37.6
36, 5
75,7
78,4
58,8
58,6
56,B
70,3
65,6
62,2

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1

1
o
o
1
1
o
1

o

1
1

e’>
1

1

1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1

1
1
1
o
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1.
1

1
1
1
o
1
1
1-
1
1
1
1
1
1

•1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
c)
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,68 0,66
0,47 0,31

0~,95
0,25

0,97 0,84
0,16 0,3747,50

21,36
211689

5,46
54,71
19,56

1 ,C><>
o , oc>

14



FINAL_7FINAL_BFXNAL_9FINAL_lOFINÁL_llEINAL 12FINAL_13FINAL_14 FINAL_15

o

1
1>
o
o

o
o

o

o

o
1

1

o.

o
o
1

o
o

o
t2>
o
o
1
1
1
1

1

1
1
1
1
<~1
1
1
1
1
1
o
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1

o
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
o

1
o
1
1
1

1

1
1

1
1
1
1
1
o
o
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,22 0,84 0,61
0,42 0,37 0,4<>

1
1
<~1

1
o
1

1
1

1
1

o
1

1>

1

1

1
o

1

1

1

1

o
1
1
1
o

1
1
1
1
1
1

o
o

o

o
1
<1

1
1

1

1
o
1
o

11o
1
o

1

1.

o
o
1
1
e>
1
1

1

e>
1

1
o

o

<3
o

1
o
1
1
1

1
1
o

1
1
o
1
1

1

o
o
o
<1
1

1
1

o

o
1.
1
1
1
e>
e>

E:>
o

o
1
1o

o
o1>

o

1
1

1
1
o
<3

1
1
o
o
1

1
1>

o

1
e>
<1
1
o

1
o
1
<~1

0,38
0,49

1
1

o
O
1
<3
e>

0,51
o ,sc>

o
o
1
1
1

o
1
1
1
o

o, sí
(>350

0.3<>
<>1645

0,30
0,46 0,47

15



COLEGIOa Montserrat 7a PROGRAMACION, cerrada

1
1
1
o
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1

1’
‘1

1
1

•1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
o

0,86
0,35

o
1
1
1

•0
1
o
1

•0
o
o
1

•1
1
o
o

1
•0

‘1
o
o
o
o
1
o
1
1
o
O
1
1
1
1
o
o
o
1

0,49
0,50

o
o
o
1
1
o
o
o
o
1
o
o
o
1
o
1

1
o

1
1
1
1
1
o

‘o
o
o
o
o
1
1
1.
1
o
o
o
o

0,41
0,49

1
o
o
o
1
O
o
o
o
o
o
o
o
1
o
o

1
o

o
o
o
o
o
o
o
o
o
O
o
1
1
o
o
o
o
O
o

0,16
0,35

‘1
1
1
1
1
1
o
1
1
o
o
1
o
1
1

•0

1
o

1
‘1

1
o
o
1
o
1
1
1
o
1
1

‘.0
o
1
1
o
1

0,65
0,48

1
‘1

1
1
1
1
1
1
o
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,92
0,29

1
•1

1
1
1
1
o
o
o
1
o
o
o
o
1
1
1
1
1
1
o

0,54
0,50

0~
1
1
o
o
1
o
1
o
1
o
1
o
1
1
1

o
1

o
1
o
1
1.
1
1
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1’
1
1

0,69
0,46

o
o
o
o
o
o
o
o
0’.
1
o
1’
o
o
o

‘o

o
1

o
O
o
o

•1
o
1
o

‘‘0
o
0~
o
o
o

‘o
.0

o
1
1

0,19
0,40

1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1

•1
1

1
o
o
1
1
1
o
1
o
1
o
1
0
o
o
o
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FINAL_2SF INAL_26FINAL_27FINAL_28FINAL_29FINAL_3OFINAL_31 FINAL_32

1
o

0,22
0,42

o

1

o
1

o
O
o
o
o

1
1
1
1

01624

1
1
1
1
1
1
1
1

1
e>
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1

0,92
01628

1
o

o
o
o

o

1

o

o

1

o
1
o
1
1

o
o
o
o

1

o
1
1
o

01624

0,43

e>
1
1
1
1
1
o
1

.1

1
1

1
o
o

1
o

1
1
<1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
1

o

1
1

0,62
0,46

1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1

0,76
01642

<1
1
o
o
o
<~1
o
1
o

.1
o
0
1
1

1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1

0,42.
01649
0,50
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1 1
1

1
1

1

1

o

0
o
<3
e>

o
1
o

1

<~3

e>

1

o
1
o

o
o
1

o
o
o
1
o

o
o

o

1
o
1
1
1
o
1.
1
1

1
1
1
o
1
1
1
o
1
c)
1
1
1
1
1

1
1

1
1
o
o

1
1

1
1

1.
o

o

o

1

1
1
o
0
1

o
o

1
o
1
1

1

1
1
1
1
1
1
o

1
0
o

1
1
o
o
o
1
1

—, -~4•’•

1 .. ~ ‘~ . .



FI NAL33 FI NAL34F ¡ NAL3SF¡ NAL3ÓF1 NAL37 f.

o o,s
‘1 ‘ 1,0
o 0,5
1 0,8
o o,o
1 0,9
0 0,9
1 Ip0
0 0,0
0 0,0
0 0,0
1 0,8
o o,s
1 1,0
1 0,9
o o,o

1 1,0
0 0,0

1 0,9
0 0~,5
0 0,0
o o,s
0 0,0
o o,s
o o,o
o o,s
1 0,8
1 0,0
O 0,5
1 1,0
1 1,0
O O~~8
0 “0,9
0 0,0
1 0,0
1 0,9
0 0,0

FINAL
READ

75
100

50
75

o
75
75

100
o
o
o

75
50

100
75

o

loo
o

75’
50
o

50
O

50
o

50
75

o
50

100
100

75
‘75

o
o

75
•0

10
11~
10

9
5

10
5

.10
4
5
6

10
5

11
9
8

12
7

12
9
9

.7
9
9
4
9

‘9
‘9

4
12
12
7

‘9
7

10
12

7

3’

76,9
94,6
76,9
69,2
39,5
76,9
39,5
76,9
30,9
38,5
46,2
76,9
39,5
94,6
69,2
61,5

92,3
53,9

92,3
61,5
61,5
53,8
69,2
69,2
30,8
69,2
69,2
61,5
30,9
92,3
92,3
53,9
61,5
53,9
76,9
92,3
53,9

0,41 0,49
0,49 ‘ 0,39

45,51 8,35
39,97 2,44
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1
1
1~
1
1
1
1
1
o
o
o
1
1
1
1
1

1
O

1
1
1
1
1
1
o
1
o
o
o
1’
1
1
1
O
1
1
1

1
1
1
1
1
1
o
1
o
1
1
O
o
1
1
1

1
O

1
1
1
1
1
1
1
o
o
o
1
1
1
o
1
o
1
1
1

1
o
o
o
o
o
o
o
1
o
1
1
o
o
O
1

1
1

1
o
1
o
1
1
o
1
1
1
o
o
1
1
1
1
o
1
O

0,76
0,43

0,73
0,45

0,51
0,50

64,24
19,74
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FINAL
COHER—LINE

4
5
6
4
4-

5
.2>
5
a
•2>
5
4
-7

4

4
5
5

4
4

4
4
4
4
5
4
a.>
4-

4
4
5
5
5
4
4
A-:.

4-

5
7
6

41619
11610

57,14
71.43
85,71
57,14
28,57
711643
42,86
71.43
42,86
42,86
71,43
57,14
42,86
57,14
71,43
711643

571614
571614

571614
57,14
57,14
S7,14
71,43
57,14
26,57
42,86
57,14
571614
71,43
71,43
71,43
57,14
57,14
26,57
711643

100,00
85,71

59,85
15,73

FINAL
CORREC—GRA

14
19
14
16
11
19

6
16

8
13
12
a.>
4-

7
19
12
14

20
17

20
18
13
18
17
12

8
16
16
10

9
19
21
15
14
16
19
23
17

151627
41641

TOTAL
:4 DESTREZAS

50,0
67,9
50,0
64,3
39163

67,9
21.4
57, 1
28,6
46,4
42169
82,1
2516C>
67,9
42,9
9<-> e>
‘-“16”

71,4
60,7

71, .4
64,3
46,4
64163
60,7
42,9
28,6
57,1
64163
35,7
32,1
67,9
75,0
53,6
50,0
57,1
67,9
82,1
60,7

54,54
15,74

35118
44,0
39,5
39,8
22,0
42,6
20,6
41 ,

19,0
26,0
28,0

44166
21 • 5
43,0
34,6
34,0

44,0
O

44.8
38165
31.0
36,5
38,0
.7

19,0
tró 5

37166
27 • O
24, 5
46,0
47,0

8.21~S,

34,8
30,0
42160
51,6
36,0

351621
10,16

19

FINAL
VOCAE<UL

7
6
9
8
4
8
6
9
4
5
5
.7
6
6
8
7

7
5

8
8
6
7
7
7
5
8
6
5
6
9
6
7
6
5
8
9
6

6,92
1,44

77,8
68,9

100,0
88169
44164

88,9
66,7

100.0
44,4
55,6
551,6
77,8
66,7
88,9
86,9
77,8

77.6
55,6

88,9
88,9
66,7
77,8
77,8
77.6
55,6
88,9
66,7
55166
66,7

lOt:>, 0
88,9
77,8
68,9
55,6
86,9

100,0
66,9

76,66
16, <>1

,‘ W9~-.<-.‘.p.• f~J’.



COLEI3J’ú: Montserrat ¡o r’i’<UUhHÍIHL lUN: c ter r’ ada

GIU 1 CKCHECK
TEST

67,4 9
82,6 7 28
72,5 11 44
70,9 9 36
30,2 14 56
76,0 7 26
48,9 9 36
81,1 14 56
29,3 5 20
36,7 8 32
43,2 6 4-

73,8 0 0
44,6 7 28
79,7 6 24
69,5 9 36
52,1 6 24

79,7 0 0
45,5 15 60

77,0 0 0
64,4 8 32
46164 6 24
60,6 4 16
55,8 6 24
59,4 5 20
28,7 9 36
61,6 8 32
66,5 11 44
42,0 7 28
50,2 8 32
86,3 6 24
85,5 10 40
63,5 5 20
66,5 9 36
39110 11 44
61,0 1<> 4<>
69,9 20 60
S7,6 9 36

60,69 7,76 31,89
17,10 3,96 15,65

20

‘11”’



E> RU ESA
EVALUAC 1 QN

o RAL
COLECTIVA

MONTSERRAT 70
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PRUEBA ORAL: EvalLiacion Colectiva CURSO: Montserrat 7?

MONTSERRAT

C.VERBAL PRON. FLUID. YOCAB. GRAMA.

ALUMNO—E

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ÁLUMNO—21

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—23

TOTALES
MEDIA POR YOTO
PORCENTAJE

.7

.21

36
140
179

4
96

,00 3,00
16 oc> ~<>16

,00 70,00
1600 133.00
,84 4,43
,76 88,67

~,00
6,00

55,00
147,00

4,20
84,00

2,00
6,0<)

84,00
45,00

137,00
4,15

83,03

ALUMNO—?
=

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

161600
150,0<>
166,00

4,88
97.65

2,00

24,00
110,00
144,00

4,36
87,27

ALUMNO

7o *******************

TOTAL

6,00
32,00

1301600
168,00

4,94
98,82

.4-

7!
56
75

136
4

87

,00
,00
1600
16

0<->
16”
16~~

1674

00

00
00
65
90

36,
1<> 5,
14416

4,
92,

3,00
32,00

lis, oo
150,00

4,69
93,75

6,00
24,00

130,00
160,00

4,71
94,12

756,00

93,47%

9,00
40.00
85,00

134.00
4,47

89,33

41600
15,00
88,00
251600

132,00
3.68

77,65

3,00
28,00

110,00
141,00

4,70
94,00

2,00
15,00

46,00
70,00

135,00
4,22

84,38

6,00
26,00

11<>1600
144,00

4,65
92,90

1,00
2,00
9,00

60,00
75,00

1471600
4,20

84 16 c>o

7311600

92,33%

698,00

82,61%

24,00
125,00
1491600

4,81
96,13

2,00

~2,00
110,00
144,00

4,6S
92,90

8,00
140,00
148,00

~16~~

98,67

22

7511600

94,52%

• . .



PRUEBA ORAL: EvaiLtacion Colectiva CURSO: Montserrat 7

AL UMNO—27

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—22

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

ALUMNO—19

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

1 .00

9,00
32,00

105,00
146,00

4,56
911625

‘41600
48,00

110,00
161,00

4,60
92,00

6,00
12,00

160,00
178,00

4,61
96,22

15,00
46,00
60,00

143,00
4.33

86,67

6,00

56, <>0
100 • 00
162,00

4,50
90 16 00

9,00
26,00

110,c><>
147,00

4,59
91,68

9,00
26,00

125,00
162,00

4,63
92,57

00
00
00
.73
55

120,
156,

4,
94,

32,00
120,00
156,00

4,59
91,76

20,00
135,0<>
1551600

4,64
96,68

1 1,00

28,00
120,00
149,00

4166>6
93,13

753~00

90,71%

613,00

94,04%

794,00

93,39%

11600

20,00
1SS,00
175,00

4,86
97,22

6,00

48,00
105,00
159,00

4,54
90,66

44 ,

110 ,oo
155,00

4,56
91,18

2,00

24,00
130,00
156,00

4,73
94, ~

23
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PRUEBA ORAL: Evaluacion Colectiva CURSO: Montserrat 7

ALUMNO—31

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—17

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—39

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

TOTAL MEDIA ORAL EN MONTSERRAT 7o 89,26

24

5,00
10,00
42,00
36,00

9 <“1
,-,

96,00
2,88

57,65

16,00
33,00
48 16

301600
127,0<>

.7
•-? q43

68,65

12,00
28,00

130,00
1701600

4,59
91,89

3,00
16,00

160,00
179,00

4,84
96,76

4,0<)
6,00

33,00
, oc>

20,00
119,00

3,31
66,11

2,00
2,00

3,C>0
72,00
70,00

149,00

4,14
82,76

2,00
2, OC>
6,00

36 , <>0
105,00
151, <>0

4,31
86,29

66
60

146
4

69

16 00
,00

16

.48
,70

61600
39,00
40,00
35,00

120,00
3,64

72,73

91600
40,00

100,00
149,00

4,52
90,30

36,00
125,00
161,00

4,74
94,71

1,00
6,00

36,00
48,00
35,00

128,00
3,S6

71,11

3,00
28,00

130,00
161,00

4,74
94,71

12,00
155,00
167,00

4,91
98,24

592,00

67,25%

777,00

89,68%

812,00

94164~%

1,00

8300
145,00
154 1,00

4,61
961,25

ce’
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CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

PROl PRO2 PRO3 PRO4 PROS PRO6 PRO7 PROS PRO9 PRiO

Alumno— 1
Alumno— 2
Alumno— .2>
Alumno— 4
Alumno— 5
Alumno— 6
Alumno— 7
Alumno— 8
AlLimno— 9
Alumno —10
Alumno—li
Al u mno —12
Alumno —13
Al umno—14
Alumno—lS
Alumno—lb
Alumno—17
Alumno—lE
Alumno—19
Al umno—20
Alumno—21
Al umno—~~
Alumno—23
Al umno—24
Al umno—25
Al Ltmno—26
Alumno—27
Al umno—28
Alumno—29
Alumno—30
Alumno—31
Alumno—32
Alumno—33
Alumno—34
Alumno—35
Alumno—36
Al umno—37
Alumno—36
Alumno—39

MEDIA ARIT 0,97
DESVIACION O. 16

1 1 1
1 1 1
1 0 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 0 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 0 1
1 0 1
1 1 1
1 0 1

1 1 1
1 1 1
1 C> 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 0 1
1 1 1
1 0 1
1 1 1
1 1 1
1 0 1

1 1 1 0 1 1 1
1 1 0 0 1 1

1 0 1 0 1 0 0
1. 1 1 1 1 0 1
1 1 1 0 1 0 1
1 1 1 0 0 0 1
1 1 1 0 1 0 1

o 1 0 1 1 1
1 1 1 0 1 0 1
0 1 1 0 1 0 1

1 1 0 1 0 1
1 0 1 <> 1 1 1
1 1 1 0 1 0 1
1 1 1 C> 1 1 1
1 1 1 o 1 0 1
1 1 1 0 1 0 0
1 1 1 0 0 0 1
1 1 <> 1 1 <) 1
1 1 1 0 1 0 1
1 1 1 0 0 0 1
1 1 1 1 1 1 1
o 1 1 0.0 0 1
1 1 1 0 1 1 1
1 1 1 0 0 0 1

1 <> 1 <> 1 0 1
1 1 1 1 1 1 1
1 1 1 0 1 0 1
1 •1 0 0 1 0 1
1 1 1 0 1 1 1
1 . 1 1 0 0 1 0
1 1 1 0 1 0 1
o 1 1 0 t) O O
0 1 1 1 0 0 1
1 1 1 0 1 1 1
1 1 1 0 •. 1 0 1
1 1 1 <> 1 1 1
0 1 1 <> <> 1 1
1 1 1 <> 1 0 1

0,74 0,97 0,77 0,87 0,92 0,13 0,72
0,44 0,16 0,42 0,33 0,27 0,33 <)16~~

C>,33• 0,67
0,47 0,33

NOMBRE

26



CURSO’ Montserrat 8 PROSRAMACION:Abierta

PRII PRI2 PRI3 PRZ4 PRIS PRIÓ PRI7 PRIS PRI? PR2O PR21 PR22

1 0 0 1 0 0 0
O 0 0 0 0 0 0
1 1 0 1 1 0 0
1 0 0 1 1 0 0
0’ 1 1 1 1 1 0
1’ 1 0 0 0 0. 0
o 1 1 1 0 1 0
1 1 0 1• 0 0 1
0’ 0 0 1 1 0 0
0 1 0 1 1 0 0
o í í 1 1 1 0

1 1 1 0 1 0
O O 0 1 1 0 0
0 1 1 1 1 1 0
1 1 .0 1 1 1 ‘0
0 1 1 1 1 0 0
.0 1 0 0 1 0 0
1 1 1 1 1 1 1

‘1 1 0 1 1 1 1
o 0 0 0 1 1 0
o 1 0 1’ 1 0 0
o 1 0 0 0 1 0
0 1 0 1 1 1 0
1 1 1 1 0 0 0

0 1 1 1 0 0 1
1 1 1 1 1~ 1 0
o í 1 0 1 0 0
o 0 1 1 1 0 ‘0
1 1 0 1 1 1 0
o 1 0 1 l• 1 1
1 1 1 1 1 .1 1
0 1 0 1 1 1 0

‘‘0 0 0 1 1 0 0
1’ 1 1 .1 1 1 0
0 1 1 1 1 0 .0

.0 0 0 1 1 0 0
0 1 0 O 1 0 1
o 1 0 1 0 0 0

o
1
1
1
0’
o’
o
o
1
1
1.
o’
o’
o
1
0.
1
0~
1.
1•
1
0’
0.
0’.

o
1.
1
O
o
1
1
1
1
o
1
1
o
o

1 1 1’
1.1 1
1 1 .1
1 1 1
1 1 1
1 .1 2
1 1 1
1 1 1
01 1’
1 1 1
o 0 1
1 1 ‘1
1 1 1
1 1 1
1. 1 . 1
1 1 1
1’ 1 1’
1 1 1.
1 1 1.
1 0 0
1 1 .1
1 1
o 1 1
1 1 1

1. 0 :0
1 1 1
0 1 .1
1 1 1
1 1 1.’
o 0 1
1 1 1...
0 1 1
1 1 0
1 1 1.
1 1 1.
o o .1
1 0 0
1 0 1

0,72 0,44
0,45 0,50

0,19
0,38

0,49 .0,79
0,50 0,40

27

1
O
1
o
o
1
1
o
1
o
o
o
1
1
1
1
1
1
o

•0
1
o
1
1

•0
1
o
1
o
1
o
o
o
1
o

‘o
o
O

0,46
0,50

0,33
0,47

0,74
0,44

0,39
0,49

0,79
0,40

0,79
0,40

0,90
0,38

‘Ci~I’i t.



CURSO. Mcntserrat 8 PROSRAMACIONaAbierta

PR23 PR24 PR25 PR26 PR27 PR28 PR29 PR30 PR31 PR32 PR33 PR34 PR35 PR36

1 0 0 0 1 0 0 0 0 1~ Ji
1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1

‘0 0 ‘0 1 1 0 0 0 0 0 1
o o o 1 1 1 1 1 0 0 1
o o o 0 1 1 1 1 1 1 1
2 0 0 0 0 0 1 0 1.0 1
o o ‘1 0 1 1 1 0 1 1 1
O 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1.

.1. 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1
O 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1’
1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1
o o’ 1 0 1 0 1 1 1 1 1.
1 1 1 .1 1 0 1 1 1 1 1’
1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1’
o 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1.

.0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1.
• ‘1 .0 0 1 1. 1 1 1 1 0 1

1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1
1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1.
o 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1
1 .0 1 0 1 0 1 1 0 1 1
o 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1
1 0 0 0.1 1 1 0 1 1 1

1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1
o 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1
1 .0 0 0 1 0 1 1.1 1 1
1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0’
1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1
1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1
o o. 0 1 1 1 1 1 1 0 1
o 0 .0 0 1 1 0 •0 0 0 1
o 0<1 1 1 0 1 0 1 1 1..
o 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1
1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1’
1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1
1 0 1 0 1 0 1 1’ 1 ‘1 1
o 0 1 1 1 0 0 0. 1 1 1

1 0 1
o o o
1 0 1.
1 1 1
1 0 1’
1 ‘0 1
1 0 1
1 0 0
1 0 •~1
1 0’o
o 0 1
1 1 0.
1 1 ‘1
1 0 .0
1 0 0
1 0 .0.’
1 0.1
1 1 1
1 0 0
o o o
1 0 1
o o ~o
1 0 1

‘o ~.o 1.

.0 0 •1~’
1 1.1
•1 0 0
1 0 0
1 0 1
1 0 0
1 1 1.
1 0 1
1 0 0
1 0 0
1 0 ~1
1 0
o 0~0
o 0~o

0,56 0,08
0,55 0,27

0,41
0,49

0,46
0,50

0,90
0,30

0,33 0,64 0,59 0,64 0,64
0,47 0,49 0,49 0,48 0,49

28

0,95
0,22

0,77
O~42

0,15
0,36

0,54
050

e—



INI—TOTAPR37 :4 INI READ COH—LING:4INI—VOC

1 16 00
1,00

¡ í,c>o
0,75
0,75
1 ,00

01,00
1 1600
1,00
0,00
0,00
1 ,00
11600
(>1,75
1,0<)
1,00
11100
<>1675

0,00
1 1600
1,00
0,75
01675

1,00
1 ,00
<>1,00
1 1600

01600
0,75
0,00
0, oc>
<>1675

1 , 00
0,00
0 16 00
0,00

10<>
10<>
1 <><>
75
75

100
75

o
10<>
1 (>0

o
o

10<>
l<>0

75
100
1<>0
1<) 0

75
o

1 <>t:>
1<> 0

75
75

100
1<>0

o
1 <><>
75

75

75
100

e>

22,00
19,00
20,00
25,75
25,75
22,00
25,75
181600
23,00
24,00
181600
24,00
25,00
30,00
26,75
25,00
21,00
31,00
26,75
16,00
26,c~0
18,00
26,75
22,75

22,00
33,00
21,0<>
A->-?4-4-1600
27,75
20,00
29,75
17,00
19,00
28,75
24,00
20,00
19,00
17,00

59,46
51 7!916’.’.

541605
69, 59
691659
59,46
69,59
48,65
62,16
64,66
48,65
64,66

67,57
81,06
72,30
67,57
56,76
83,78
72,30
43,24
70,27
48,65
72,30
611649

59,46
89,19
56,76
59,46
75,00

541605
801641
45,95
51,35
77,70
64,66
541605
51 U~5

45169~

6
7
7

10
11
9

1<>
6

11
9
5
8

12
12
1 c:>

9
9

11
1<>

6
12

7
12

E

6
13
10
9

12
7

11
6
9

12
í o
10

9
6

61,54
53,85
53.85
76,92
84,62
69,23
76,92
46,15
84,62
691623
36,46
611654
92,31
92, ~1
76,92
69,23
69,23
84,62
76,92
46,15
92,31
53,85
92,31
61,54

61,54
1001600
76,92
69,23
92,31
53,85
64,62
46,15
69,23
921631
761,92
76,92
69,25
46,15

7 76
7 78
4 44
7 78
6 67
6 67
7 76
5 56
8 89
6 67
5 56
6 89
7 76
9 100
6 67
7 76
7 76
7 76
6 67
7 78
6 69
5 56
6 89
5 56

7 78
9 100
5 56
6 67
7 78
6 67
7 76
4 44
6 67
6 69
5 56
8 69
7 78
7 78

62,82 22,63 61,16
43,07 5,56 15,03

9,00 69,23
2,51 19,32

6,41 71,23
1,60 17,74

29

r~~M rrr * JA-“Y.

5
4
6
6
5
5
6
4
7
5
.7

6
6
6
5
6
6
5
4
3
7
4
6
4

0,63
0,43

5
7
4
4-

5
3
6
5
6
5
5
5
.2.

4

4,65
1,42



TOTAL
3’ CON—GRAN

71
57
96
86
71
71
86
57

100
71
43
96
86

•86
7±
86
86
71

‘57
43

100
57
86
57

71
100

37
29
71
43
96
71
86
71
71
71
43
57

16
‘13
14
18
19
16
19
13
15
16
14
17
17
21
20
17
13
23
20
10
18
12
19
19

14
24
16
16
21
14
22
12
13
21

‘19
13
13
12

3’ DESTREZAS

57,14
46,43
50,00
64,29
67,96
57,14
67,86
46,43
53,57
57,14
50,00
60,71
60,71
75,00
71,43
60,71
46,43
82,14
71,43
35,71
64,29
42,86
67,96
67,86

50,00
95,71
57,14
57,14
75,00
50,00
79,57
42,96
46,43
75,00
67,96
46,43
46,43
42,86

37,00
32,00
32,00
41,75
41,75
37,00
42,75
29,00
42,00
37,00
27,00
39,00
43,00
49,00
41,75
40,00
36900
47,00
40,75
26,00
46,00
29,00
45,75
36,73

35,00
54,00
35,00
34,00
45,75
30,00
46,75
27,00.
34,00
46,73
40,00
36,00
32,00
29,00

3’ INTEL. FLUIDEZ

73,59
67,04
66,90
75,94
73,11
72,89
76,65
41,06’
95,42
72,8?
37,37
59,37
93,30
90,60
72,29
79,69
75,93
93,19
69,43
40,50’
89,10
61,88
81,95
63,42

72,15
97,14
49,35
64,32
79,30
42,67
80,34
40,99
53,61
80,53
74,35
56,73
47,26
44,79

11
17
93
.99
96
57

o
13
60

0
96
55
25
47
63
50
13
73
37
50
47
96
85
43
45
93
95
96
25

0
17
~33
43
13
99
97
55
50
96

o
o
o
1

‘3
45

o
15

7
o

11
15
35
35
23
50
40
35
15

7
75
65

5
3

lo
50
63
27
70

o
30
93
10

0
90
15

1
63
10

53,41 26,13
32,97 27,26

CAP—VERD

15
la.
65

4
20

5
35
15
25
45
20
75

5
o

35
35
5.

35
25
50
70
11
50

.2
5.

25
63
45
75
60
13
55
30

o
97
30

o
65

1

69,23
20,34

16,13
4,30

57,60
15,37

37,01
9,07

66,02
19,77

31,33
25,68

30



CURSOz Montserrat 9 PROGRAMACIONaAbierta

X AMB¡ENT 2 PLANIF.
USO

2 MATER. 3’ ASIMILA

9 90
5 50
9 90
6 60
9 90
9 .90
4 40
7 70
7 70
4 40
5’s0
5 50
6 60’
4 40
4 40
6 60
4 40
9 90
9 90
6 60
7 70

4 40
4 40’
9 90
6 60
5 50
4 40
4 40

• 7 70
9 90
7 70
7 70
7 ‘70

.1 10
5 50
4 40
1 10

7. 70
6 60
7 70
6 60
5’ .50
7 70
4 40
9 90
4.40
7 70

.5 50
1 10
5 50
• 80
6 60
5 .50
4 40
6’ 60
9 80
5 50
7 70

5 50
5 50
5 50
• 90
4’ 40
5 50
6’. 60
7 70
4. 40
4 40
8 90
• 90
6 60
4 40
4 40
1 10

6,37 63,67
2,59 25,82

5,21 52,05
2,11 21,14

5,51 55,13 5,29 52,92
2,39 23,84 2,14 21,36

TOT—APT
1 NTELEC

MEV¡ A
ORAL.

9
4
7
6
7
9
4
6

‘6
4
5
2
4
4
4
5
4

‘9
7
6
&

90
40
70
60
70
90
40
60
60
40
50
20
40
40
40
50
40
90
70
60
60

8,67
9,33

52,67
34,67
39,67
35,67
11,67
14,33
30,67
15,00
42,33
49,33
21,67
27,33
40,33
45,00
19,33
47,67
25,67
35,67
64,00
57,33
46,67
16,00
20,00
56,00
73,67
56,00
56,67
20,00
20,00
60,33
27,67

4,33
95,33
47,33
19,67
60,00
35,67

7,00
5,70
7,00’
7,90
9,00
5,70
9,50
7,80
5,00
9,00
5,00
9,50
9,00
91,50
6,40
7,90
5,70
9,00
9,00
2,90
7,10
7,80
7,90
7,10
9,50
7,80
1,00
4,20
8,50
0,00
2,10
1,00
5,70
5,00
7,80
7,10
7,90
7,80
0,00

70
57
70
78
90
57
85
78
50
90
50
85
90
85
64
79
57
90
90
29
71
79
78
71
95
79
10
42
85

o
21
10
57
50
78
71
78
78

o

9
&
9
9
9
7
e

‘7
9
4
5
4
5
6
5
5
5
5
9
8

• 6

6
5
8
4
4
a
7
9
5
4
6
9
5
6
3
&

3 30
7 70
7 70
7 70
5 50
7 70
7 70
4 40
9 90
4 40
5 50
5 50
2 20
5 50
4 40
5 Sc,

36,96
20,06 5,97

2,21

31



4”’ .4 4M~*u..&.’S., ‘‘.,... ‘ U

CURSOa Montserrat. 9 PROGRAMACIONuAbierta

X SINCER. IC K2AJ ti
,. 3’ K2A3 3’ K2A4

5 41,67
1 8,33

6 50,00
& 50,00
7 59,33
4 33,33
3 25,00
5 41,67
7 58,33
5 41,67
3 25,00
5 41,67
4 33,33
4 33,33
4 33,33
7 58,33

12 100,00
3 25,00

5 41,67
1 9,33
3 25,00
3 25,00

5 41,67
6 50,00
6 50,00
0 0,00
4 33,33
3 25,00
5 41,67

4 33,33
3 25,00
5 41,67
3 25,00
4 33,33
4 33,33
3 25,00

59,74 3,13 31,28
22,13 11,57 15,72

6,29
2,22

79,53
27,73

4,05
2,30

33,76
19,15

5,69 56,92
2,40 23,99

32

90
60
90
90
90
70
90
70’
90
40
50
40
50
60
50
50
50
50
90
90
60

60
50
90
40
40
90
70
80
50
40
60
90
50
60
30
60

1
2
1
1
2
3
3
1
4
4
4
4
2
4
7
4
6
3
2
1
3

4
4
2
4’
5
4
5
2
2
4
4
4
3
4
5
4

10.
20
10
10
20
30
30
10
40
40
40
40
20
40
70
40
60
30
20
10
30

40
40
20
40
50
40
50
20
20
40
40
40
30
40
50
40

9 100,0
& 75,0

7 87,5
& 75,0
7 87,5
8 100,0
5 62,5
8 100,0
7 87,5
4 50,0
9 100,0
8 100,0
9 100,0
6 75,0
9 ±00,0
7 87,5

7 97,5
9 100,0

6 75,0
5 62,5
& 75,0
4 50,0

9 100,0
9 100,0
7 87,5
8 100,0
8 100,0
5 62,5
9 100,0
6 75,0
4 50,0
9 100,0
9 100,0
7 97,5
8 100,0
5. 62,5

e
4

9
6
6
7
5
5
9
5
7
9
9
6
9
9.
7
5

6
6
7
7

5
9
7
4
7
3
9
4
3
9
5
3
4
4

80
40

80’
60
60

‘70
50
50
90
50
70
90.
90
60
90

<90
70
50

60
60
70
.70

50
90
70
40
70
30
90
40
30
80
50
30
40
40

2
4

7
4
6
8
4
6
4
3
1
1

‘5
4
4
9
9
5

3
5
6
2

7
9
7
6
3
1
6’
1
3

.6
2
1
4
3

4,10
2,51

‘S’..•.’ • S .‘.. :‘c’t.’M Y ... =+‘~
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CURSO, Montserrat 8 PROGRAMACJONuAbierta

3’ K2B3 3’ K2.94 3’ K295

9 60,00
9 60,00

13 96,67

12 90,00
7 46,67

9
9

10
7
9
9

12
10
13
11
±3
11
11

1
10
11
8

11
±0
11
11
11

9
8

13
6
9

10
8

10
7
6

60,00
60,00
66,67
46,67
53,33
60,00
90,00
66,67
96,67
73,33
96,67
73,33
73,33

6,67
66,67
73,33
53,33
731,33
66,67
73,33
73,33
73,33
60,00
53,33
96,67
40,00
60,00
66,67

53,33
66,67
46,67
40,00

9,05 60,34
3,12 20,91

10 3,33
0 0,00
9 3,00

6 2,00
7 2,33

7
6
9
1
9
6

10
2
2

10
11

9
4
8
9
3

10
3
6
2
4
2

11
3
8
3
1
9
9
8
4
o

5,64
31,53

2,33
2,00
2,67
0,33
3,00
2,00
3,33
0,67
0,67
3,33
3,67
3,00
1,33
2,67
3,00
1,00
3,33
1,00
2,00
0,67
1,33
0,67
3,67
1,00
2,67
11,00
0,33
3,00
3,00
2,67
1,33
0,00

83,33
• 0,00

75,00

50,00
59,33

59,33
50,00

‘66,67
8,33

75,00
50,00
83,33
16,67
16,67

‘93,33
91,67
75,00
33,33
66,67
75,00
25,00
83,33
25,00
50,00
16,67
33,33’
16,67
91,67
25,00
66,67
25,00

9,33
751,00
75,00
66,67
33,33

0,00

1,98 47,01
1,18 .29,45

33

3’

90
60
90

80
60

60
50
70
30
60
30

100
50
90
70
90
40

100
50
70
60
50
50
70

100
60

100
90
40

100
100

30
80
40
90
50
60

63,95
25,98

1
3
3

2
1

1
1
2
0
1
2
3
3’
2
3
5
4
o
3
1
1
o
2
2
4
2
1
3
2
2
0•
2

‘3
1
1
1
2

1,79
1,21

20
50
60

40
20

20
20
40

o
‘20
40
60
60
40
60

100
90

o
60
20
20

o
40
40
90
40
20
60
40
40

o
40
60
20
20
20
40

35,64
24,26

_____________ • •J
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CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

:4 CAS
TOTAL
READ K2B1 :4 K2B2

22,22
~41644

77,78

44,44
66,67
88,89
44,44
66,67
4~1644

33.33
111611
11,11
5516 ~‘6
~~16~~

~~16~4

88,89
1<>0, 00
55,56

.=3,33
55,56
66,67
22,22

.77,78
100,00

77,78
• 66,67

33,33
11,11
66,67
11,11

66,67
22,22
11,11

44,44
~~1633

2 25,0
2 25,0

2 25,0
371,5

1 12,5
- 37,5
2
o 0,0
.2> 37,5

.2> 37,5
1 12,5
‘4 37,5
6 75,0
1 12,5
4 50,0

“90
a— a—.,—,

7 87,5
5 62,5

2 25,0
1 12,5

3745

a., rl
11’’

23 60,97
15 41,94

28 73,82
22 57,36
26 66,13
27 73,06

17 45,49
24 64,58
27 70,07
17 43,75
19 51,53
22 56,19
25 67,22
20 53,19
25 66,94
‘.1 91,18
35 99,38
21 57,64

20
17
4-4-

16

o c>, o
4

37,5
4 50,0
.2> 37,5
1 12,5
6 75,0
o 0,0

<->16<>

‘2> 37,5
2 25,0
o 16

1 12,5
‘4 37,5

25
32
27
18
‘1

12
27
15
13
27
16
15
20
15

52,50
46,60
59,17
41,81

67,36
85,00
71,32
51,67
59,17

.4..

72,08
39,86
34, 58
72,08
~~16~’

40,49
54,44
40,21

6 75,00
7 67,50
6 75,00

5 62,50
6 75,00

4 SC>,00
5 62,50
.7
4 . 371650
5 62,50
~s 371650
5 62,50
5 62,50
4 50,00
6 75,00
7 87,50
6 754>0
5 62,50
7 671650
5 62,50
5 62,50
6 75,00
7 67,50
5 62,50
4 SC>,O0
7 87,50
6 75,00
8 100,00
.= 371650
6 75,00
6 75,00
7 87,50
3 37,50
6 75,00
6 75,00
6 75,00
5 62,50
4 50,00

2,26 26,21
1,78 22,24

20,13 53,70
7,87 20,65

51613 64,10
1,71 21,40

34

8
6
9

6
6

6
5
7

6

10
5
9
7
9
4

10
5
7
6
5
5
7

10
6

10
9
4

10
10

~2.
6
4
6
5
6

45,56
27,88

6,38
2,60

— — -
• e ..• .......



CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

K2—B
TOT READ

mr

“A-,4-

26

2S
19

19
19
A-,

~0
15
17
17
27
19
28
25
28
20
28
11
A-,,

4-—

4-’-,

20
21
21
26
23
29
21
16
29
23
15
24
16
24
17
16

71,67
69,17
83.89

74,17
60,56

56,67
57,50
58,06
46,39
50,26
50(83
80,63
55.56
83,89
76,94

• 83,89
56,61
86,94
39,72
66,39
69,44

61,94
62,22
661694

69,44
91,11
62,50
56,11
67,22
75,63
42, 50
73,89
56,11
731669

53,06
50,00

RV—GR—REC

4
5
7
6

1<:>
4
7
5
5
5
‘4

5
7
5
7
7
5

10
‘4

5

6
7
6
6
7
9
7
7
6
7
6
5

7
5
5

:4 RV—GR—PG

40
50
7<>
6<:>

1 <>0
40
70
50
50
SO
30
50
70
50
70
70
5<>

1. <>0
..30
50

60
7<>
60
60
70
90
7<>
7<:>

1
4
4
3
.2>

4-

1
r
,..1

4
5
1
5
4
5
4
ti
5
4
.4.

% REV—VOCl

10
40
40
30
30
20
30
10
50
4<>
50
10
50
40
50
4<>
5<>
50
40
20

30
~0

:30
40
40
..0

3
.7
‘21

.7
4

3
4
4
‘4

6
1
e’>

2

4-

6
4

2

6c:~
70
60
50

70
50
50

30

3
.2>
4
3
5
.7
‘21

‘4

4
5
-r
‘4
2
4

.3
5
.7

4

4
5
4
4

4
3
4
3
4
5
4
4
4
4
5
4

6<>
10
30
20

20
60
4<>

20

‘4

4
3

3

20,56 62,76
6,47 19,68

5,49 54,67
2,24 22,40

3,05 30,51
1,66 16,63

35

:3<>
30
35
30
45
3<:>
30
40
45
30
20
35
30

30
3<>
35
So
40
35

35
30
35
25
4<:>
50
35
40
40
40
50
40

25
35
30

3,27
1,19

A É ..



CURSO: Montserrat 9 PROSRAMACIONa Abierta

REV—VOC2 3’ REY—RED 3’ REV—RE02 3’ REY—REtID

7 77,79
9 88,99
9 89,89
7 77,79
7 771,78
8 99,89
8 99,99
3 33,33
9 100,00
9 100,00
5 55,56
9 99,99
6 66,67
9 100,00
9 99,99
9 100,00
4 44,44
9 100,00
9 100,00
5 55,56

¡ 6 66,67
9 88,89
6 66,67
9 99,89
9 100,00
8 88,99
4 44,44
9 100,00
9 100,00
3 33,33
9 99,89
6 66,67

6 66,67
7 77,78
8 98,99

3 33,33

6,51 72,36
2,60 28,89

6,69
2,55

66,92 13,21
25,54’ 4,72

38

71

2
2
4
3
3
2
3
3
2
4
1
3
1
3
3
4
2

‘4
1
1

2
3
2
3
1
3
3
3
3
1
3
2

3
1
2

3

40’
40
90
60
60
40
60
60
40
80
20
60
20
60
60
90
40
80
20
20

40
60
40
60
20
60
60
60
60
20
60
40

60
20
40

60

9
4
8
3
9

10
9
7

10
7
7
9
5
9
6
6
8
7
7
3

9
8
9
9
9
9
7
8
9
5
8
5

9
5
9

9

90
40
90
30
90

100
90
70

100
70,
70’
90
50
90
60
60
80
70
70
30.

90
80
90
80
90
90
70
90’
90
50
90
50

90
50
90

90~’

16
12
16
10
15
19
16
10
19
16
12
17
11
17
14
15
12
16
16

9

14.
16
14
16
17
17
11

.17
19

.8
16
11

14
±2
17

11

83,99
64,44

79,89
94,44
84,44
51,67

100,00
95,00
62,79
991,44
59,33
90,00
74,44
80,00
62,22
95,00
95,00
42,79

73,33
94,44
73,33
941,44
90,00
89,44
57,22.
90,00
95,00
41,67
94,44
59,33

73,33
63,89
.9,44

56,67

2,28
1,11

45,64
22,16

69,64
24,92

- . —~fr’¶•. .;‘ “ .. ,‘I’ 7”. .¾‘.nt “‘54..’
‘‘“ “~r.>” ::s. - ,‘2.i’±¼’~ ~ ~ ~
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a

CURSO. Montserrat 9 PROGRAMACIONu Abierta

3’ AST—GP 3’ AST—VOC 3’ AST—RD

5
5
3
6
4
3’
4
4
5
e
5
4
6
5
4
o
3
7
3
3
2
6
5
4
6
4

4.
6
4
6
6
3
7
5
7
7
7

50
50
30
60
40
30
40
40
50
90
50
40
60

.‘50
40

o
30
70
30
30
20
60
50
40
60
40

40
60
40
60
60
30
70
50
70
70
70

4,51 45,13
1,92 ±9,20

O
o
1
o
3
o
1
o
1
1
o
1
3
o
2
0’
o
4
2
3
o
3
3
o
2
2

2
4
1
3
4
3
2
3
4
O
1

1,51
1,41

O
0.

10
o

30
o

10
o

10
10

o
10
30
o

20
o
o

40
20
30

O
30
30

o
20
20

20
40
10
30
40
30
20
30
40

O
10

15,13
14,12

4 40
3 30
3 30
5 50
9 90
3 30
5 50
7 70
7 70
4 40
6 60
4 40
3 ‘30
9 ‘90
3 30
5 50
2 20
9 90
2 20
4 40
3 30
7 70
7 70
8 90
6 60
3 30

5
5
2
7

.5
5
7
6
4
6
4

4,74
2,14

50
50
20
70
50
50
70
60
40
60
40

47,44
21,45

AST—SR
3’

6
7
5
7
7
3
7
6
6
4
6
5
7
9
7
9
5
9
5

.4
8

.6
6
6
8
6

7
9
5
6
7
7
7
6

‘‘7
:6

4

5,95
1,89

60
70
50
70
70
30
70
60
60
40
60
50
70
90
70
80’
50
90
50
40
80
60
60

.60”
80
60

70
80
50
60
70
70
70
60
70
60
40

59,49
18,90

37



• ‘.1.4 ..‘h,4*4+’’~’ U.

—. “?

CURSOz Montserrat 9 PROBRAMAC!ON¡Abierta

AST—RD2 3’ AST—TOT— 3’ FZN—TOT 3’ FINAL..1FINAL~FINALJ

1 10 7 35 23,50 63,5± 1 1 ‘1
3 30 10 50 24,50 66,22 1 1 1
1 10 6 30 26,00 70,27 1 1 1
3 30 10 50 27,75 .75,00 1 1 1
5 50 12 60 33,00 99,19 . .1 1 1
3 30 6 30 29,00 79,38 1 1’ 1
5 50 12 60 29,00 79,38 1 1 1
2 20 9 40 15,50 41,99 1. 0 1
5 50 11 55 29,00 78,38 .1 1 1
1 10 5 25 26,75 72,30 1 ‘1 1
4 40 10. 50 26,75 72,30 1 1 1
1 . 10 6 30 28,00 75,68 1 1 1
1 ±0 9 40 22,50 60,81 1 1 1
5 50 13 65 25,00 67,57 . 1 . 1 1
4 . 40 11 55 29,50 77,03 1’ 0 1

‘5 ‘50 13 65 25,00 67,57 0. 1 1
o 0 5 25 24,00 64,86 . 1 ‘ 1 1

40 13 65 33,00 89,19 . ‘1 1 . 1
o o s 25 30,50 82,43 1 1 1
1. 10 5 25 26,00 70,27 1 1 1
4 . 40 12 60 28,50 77,03 .1 0 1
4 40 10 50 32,00 96,49 1 ‘ 1 ‘1
4 40 10 50 29,00 79,39 ‘. 1 1 1
2 20 9 40 29,75 80,41 1’ 1 ‘1
5 50 13 65 29,00 79,39 1 0 1
1 10 7 35 23,00 62,16. 1 ‘ 1 ‘ ‘ 1
— — — — 30,00 91,09 1 1 1
— — — — 29,00 75,69 1. 0’ 1
9 90 15 75 25,50 68,92 1 1 1
4 . 40 12 60 34,00 91,89 . 1 ‘ 1 . 1
3. 30 9 40 25,75 69,59 1 1 ‘ 1
5 50 11 55 28,75 77,70 ‘1 ‘1 . 1
3 • 30 10 50 26,50 71,62 1 .1 1
1 10 9 40 29,50 . 79,73 . 1 1 ‘ 1
5 ‘ 50 12 60 31,00 83,79 1 . 1 1
4 40 10 50 27,75 “75,00 1 ‘ 1’ 1
2 20 9 45 26,50 71,62 1 1 1
5 50 11 55 26,00 70,27 1 0 1
o ~o 4 20 33,75 91,22 1 1 . 1

2,92 29,23 8,87 44,36 27,63 74,67 0,97 0,95 1,00
1,95 19,53 3,43 17,14 3,47 9,38 0,16 0,36 0,00

38
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CURSO: Montserrat 6 PROGRAMACION:Abierta

FINAL_4FINAL_SFINAL_6FINAL_7FINAL_EFINAL_9

1
1
1
1
1
1
1

1
1.
1
1
ji
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1

0

o
1
1
o
<1
1
1
0
o

1
o

1
O
o
1
o
o
1
o

o

1
1.>

1
o
1
1
1

1
1
o
o

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

o

o
1
1
1
1
o
1
1
o
1
o
o
0
1
o
1
O
1
o
1
1
o
1

1
1
o
1
0
1
1
1
1
1
1
1
1

FINAL_10

o
0
o
o
1
o
1
o
o
1
o
1
o

o
o
o
o
o
o
o
1

0
1

1
1
o

.1
o
1
o
o
o
o
o
o
1

FINAL_11 FINAL_12

o
1
1
o
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
o
1

o
o
1
1

o
a.
0
1
1
o
1
1
1
1
1
o
o
o
1
o

1
1
1

1
1
1
o

o
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,95 1,00
0,22 0,00

0,82 0,38 0,95 0,62
0,38 0,49 0,22 0,49

39

0,28

0,45
0,74
0,44

0,69
O~,46
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CURSO: Montserrat B PROGRAMACION:Abierta

FINAL_13

0
1
o
1
1
1
o

o
1
1
o
o
0
1
o
1
1
1

1
1
o
1
o
1
1
0
1
1
1
0
1
1
1
1
1

1

0.62
0,49

FINAL_14

1
1
1
1
1
1
1
1
1
0

1
1
o
1

1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0.33

FINAL_15

1
o
o

1
1
1
o
1
o
1
1
1

1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
o
1
o
1
1
0
o
1
1

0,69
0,46

FINAL_16

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

•1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
<>, 16

FINAL_17 FINAL_lEFINAL_19

1
1
1
1
1
1

o

1
1
o
0
1
1
1
o
1
1
o
1
1
o
1
1
o
o
1
1
1
1
o
1
1
o
1
1
o
1

0,67

<316~~

o
1
1
o
o
1
o
o
1
o
1
o

1.
o
o
0
1

.1
o
o
1
1
1
1
o
o
O
1
o
1
0
o
1
1
o

1
1

0,46
0,50

o
o
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
o
o
o
1
0
1
o
o
1
1
1
1
1
o
1

1
1
1
1
1
1
1
1

0,67
01647

40

Y,
43• . -



CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION: Abierta

FINAL_20

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
01616

FINAL_21

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1,00
0,00

FINAL_22

1
1
1
1
1
1
1
ci
1
<1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1

01.90

FINAL_23

o
0
cl
1
1
1
o
o
1
1
1

o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
<1
1
1
1
1
1

.0
1
1
1
1
1
1
1

0,74
01,44

FINAL_24

o
o
o
o
1
o
1
o
0
o
o
1
o

o
o
1
o
1
ci
o
c)
1
o
1
o
1
1
o
o

1
o

o
o
o
o
o

0,26
0,44

FINAL_25

1
o
1
1
o
1
o
o
1
1
o

1
1
1
1
1
o
o
1
1
1
1
o
1
o
o
1
o
1
o
o
o

1
o
o
1
1

0,54
0,50

FINAL_26

o
<1
o
1
1
0
1

o
1
o
1
1
1)

1
o
1
1
o
o
1
1
o

• <1

.0
1
1
o
0
1
cl
1
1
1
1
1
1

1

0,54
0,50

41
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CURSO: Montserrat 6 PROGRAMACION: Abierta

FINAL_27

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

• 1
• 1

1

1,00
0,00

FINAL_28

1
o
1
o
1
<1
<1
0

<1
o
0
o
1
o
1
o
1
1
o
(1
1
o
1
o
o
O
o
o
1
o
o
cl
o
o

<:1
o
o
1

0,28
0,45

FINAL 29

1
1
1
1
1
1
1

<1,
1
cl
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1

0,90
0,30

FINAL_30 FINAL_31

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
1
1
1
1
1

<-> 97
—16

0.16

1
<1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1~
1
1
1
1
1
<1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1

01690
0,30

FINAL_32

o
1
o
ci
1

<:1
1
o
1
cl

1
1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o

1

0,69
0,46

FINAL_3~3

1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

.1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
0,16

42
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3’ un.’—.1

CURSO: Montserrat 8 PROBRAMACIOth Abierta

FINAL....34 FINAL...35 FINAL....36

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1’
1
1
1
1
1’
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1~
1
1
1

‘1
1
1
1
1
1
1
1

‘•1
1

1,~00
0,00

o
O
o
o
o
1
o
1
1
o
O
o
o
o
o

‘0
o
1
1
1
O
o
1
o
o
o
o
o
o
O
o
o
O
1
1
O
o
o
o

0,23
0,42

1
1
1
o
1
1
1
o
1
1’
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

.1
o
1
1
o
O
o
1

0,95
0,36

FINAL.....37

0,50
0,50
1,00
0,75
1,00
1~00
1~00
0,50
0,00
0,75
0,75
1,00
0,50
1,00
0,50
1,00
0,00
1,00
0,50
0,00
0,50
1,00
0,00
0,75
1,00
1,00
1,00
1,00
01,~0
1,00
0,75
0,75
0,50
0,50
1,00
0,75
0,50
0,00
0,75

0,69
0,33

3’ FIN RES»

50
50

100
75

100
100
100

50
o

75
75

100
50

100
50

100
o

100
50

o
50

100
o

75
100
100
100
100

50
100

75
75
50
50

100
75
50

o
75

67,95
32,99

10
9

10•
10
11
12
11

6.
12
11

9
11

9
10
10
ji
10
11
10.
11
10
12
12

9
12

9
11
12

e
12
8

11
8

10•
12

9
9

10
12

10,21
1,47

3’ FIN yac

76,92
61,54
76,92
76,92
94,62
92,31
84,62
46,15
92,31
94,62
69,23
94,62
69,23
76,92
76,92
94,62
76,92
84,62
76,92
94,62
76,92
92,31
92,31
69,23
92,31
61,54
84,62
92,31
61,54
92,31
61,54
94,62
61,54
76,92
92,31
69,23
69,23
76,92
92,31

79,50
11,31

9
9
9

u.,

9
“9

8
6
9
9
9
9
9
9
9
8
9
9
9
9
e
9
9
8
9
9
8
9
e
9
e
9
9
7

‘9
e
9
8
9

9,31
0,65

43
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U u 41 . ‘u j.IuU.. u u u . I’141.I . .‘ u

CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

% FIN COH—LIN Y~ FIN COR— % TOT DEST % O_TEST_601

íOC> 1600 7 10C>,0 15 53,6 42 76161 4
66,89 5 71,4 17 60,7 39 66,5 4

100,00 7 100,0 17 60,7 44 87,5 4
1001600 6 85,7 19 67,9 45 61,1 0

86,89 6 85,7 25 89,3 51 89,7 2
100,00 6 85,7 20 71,4 46 69,9 4

68,69 6 85,7 21 75,0 47 86,6 3
66,67 3 42,9 9 32,1 25 47,6 3

100,00 7 100,0 21 75,0 49 73,5 6
100,00 6 85,7 18 64,3 45 81,9

66,89 6 85,7 19 67,9 43 7716 2
68,89 6 65,7 20 71,4 46 66,1 3

100,00 5 71,4 14 50160 36 66,1 u 5
100,00 7 100,0 16 57,1 43 86,8 4

45~0 71,4 74,666,89 6 65,7
4-

66,89 7 100,0 17 60,7 44 86,6 4
100,00 5 ‘ 71,4 16 57,1 40 61,1 5

88,69 6 65,7 25 89,3 51 69,7 4
86,69 5 71,4 23 82,1 47 73,9 5

100,00 7 100,0 19 67,9 46 70,5 6
88,69 6 85,7 20 71,4 45 74,6 1

100,00 7 100,0 23 62,1 52 94,9 2
100,00 7 100,0 21 75,0 49 73,5 6
66,69 6 65,7 22 76,6 46 79,5 3
66,69 7 100,0 20 71,4 46 90,5 4
68,69 5 71,4 15 53,6 37 75,1 5
66,69 6 85,7 22 76,6 46 87,6 3
88,89 7 100,0 19 67,9 47 69,8 4
86,89 5 71,4 18 64,3 40 67,2 4

100,00 7 1<10,0 25 89,3 54 96,3 2
68,89 5 71,4 18 64,3 4<) 72,2 4
68,89 6 65,7 21 75,0 47 81,6 3
66,89 5 71,4 19 67,9 41 67,9 1
77,78 6 85,7 23 82,1 47 74,5 ‘ 3

100,00 6 65,7 22 78.6 50 91,3 5
86,89 5 71,4 20 71,4 43 75,2 2
86,89 5 71,4 19 67,9 42 69,5 1
66,89 6 85,7 18 64,3 42 63,2 3

a.,
100,00 7 100,0 25 89,3 54 91,3 4.

92,31 . 5,97 65,35 19,51 69,69 44,66 76,76 3,28
7,18 0,89 12,73 3,29 11,74 5,34 10,55 1,54
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CURSO: Montserrat 8 PROSRAMACION¡ Abiurta

3’ CJrEST....9C2 3’ C2rEsltSC3 3’ CJrESTSC4

5
2
5
4
4
3
6
5
5

4
4
1
5
4
5
1
5
1
5
4
3
5
3
5
1
6
5
4
4
4
6
3
7
3
3
5
3
4

50
20
50
40
40
30
60
50
50

40
40
10
50
40
50
10
50
10
50
40
30
50
30
50
±0
60
50
40
40
40
60
30
70
30
30
50
30
40

3,90 38,97
1,57 15,66

4 80
o o
4 80
1 20
4 80
3 60
4 90
o o
1 20

1 20
2 40
4 90
4 90
o o
4 80
3 60
5 100
4 80
1 20
o o
3 60
1’ 20
3 60
5 100
2 ‘40
4 90
4 90
1 20
3 60
1 20
4 90
1 20
2 40
3 60
1 20
1 20
2 40

‘1 20

2,33
1,56

46,67
31,16

9 90
5 50
9 90
6 60
5 50~
9 90
9 90
o o
3 30

9 80
9 80
8. 80
9 90
4’ 40
9’ 90
• 90
9 90
8 80
2 20
2 20
3 30
2 20
5 50
8 80
8 90
5 50
9 90
5 50
5 50
2 20
9 90
4 40
9 90
9 90
5 50
5 50
9 90
5 50

6,08
2,90

60,77
28,05

45

71

40
40
40

o
20
40
30
30
60

20
30
50
40

‘20
40
50
40
50
60
10
20
60
30
40
50
30

.40
40
20
40
30
10
30
50
20
10
30
20

32,82
15,35
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CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

C_“rEGí_SCS K2—CTUI
GUICKCHECK

K2—TOTR :4
3->

a- 0~7
8 2,7

í,o

0,<)
t) c>,0
7 2,3

10 .7.7“214%;.

2 0,7
o c>,o

0 0,0
1,0

0
1,0

0 0,0
3 1,0
0 0,0
3 1,0
o o.,o
0 0,0
o 0,0
o 0,0

o 0,0
0 0,0
0 0,0

15 5,0
o 0,0
4 1,3
o
9 3,0

15 5,0
0 o,o
.2> 11,0
7 2(3
O 0,0
6 2,0
6 2,0
0 0,0

2,79
4,05

1:3,3

0,0
0,0

46,7
66,7
13,3

<>16 0

0,0
20160

<>16 0
20,0

0 16

20,0

20,0
o , o
c>, ci
e> <i

o, c>
o, o
<>160
o, ci
o, c>

100,0
o, o

26,7

0,0
60,0

100,0
0,0

20,0
46,7

0
~<316<3

40,0
0,0

22,7
13,7
23,0
11 , Ci
19 <-1

u—,.
21,3
25,3

6,7
15,0

15 , O
16, o
1B,O
23,0
10, 0
23.0
17,0
24 , O
18, <>
14160

7,0
11 ,
14 , O
14,0
22,0
16,0
23,0
22,0
15,3
14 16

14 ,
27,0

9 , ci
9~ <u>
a-a-’”

22,3
11 16

14.0
19,0
12 0

0,93 16,63 16,52
1,35 26,97 5,77

54 16~

32,7
56, c>
24.0
38,0
~~16~

65,3
18,7
32,0

32 16
43~ <u>

44,0
56,0
fl’e> e>
a-16.

56,0
40,0
60,0
44,0
30,0
14 16

26,0
30,0
34,0
54,0
36,0
64,0

<“152,.
7!

34,0
36,0
72,0
20.0
50,0
55163

0
24,
34,0
46,0
26,0

‘49,57
15,59

16 60,0
11 36,7
16 60,0
10 33,3
11 36,7
16 53,3
18 60,0

8 26,7
14 46,7

14 46,7
15 50,0
14 46,7
16 60,0
10 33,3
lB 60160
14 46,7
18 60,0
14 46,7
13 43163

7 23,3
6 26,7

13 43.3
11 36,7
17 56,7
14 46,7
14 46,7
16 60,0
13 43,3
11 36,7
10 33-9
16 60160

6 26,7
19 63,3
17 56,7
10 33,3
11 36,7
15 50,0
11 36,7

13,26 44,19
4,02 13,39

46

TEST

o
11

8
5

10
12
12

9
j.c>
11

6
12

6
9
9

10
11
19
13
13

7
7

11
6
7
9

15
7

12
10
12
11

6
14
14

5
4
9
7

9,51

3,45
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CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

:4

44
32
20
40
48
48
36
40
44
24
48
‘44.

36
36
4<>
44
76
52
S2
26
26
44
24
26
:36
60
28
46
40
48
44
24
56
56
20
16
36
26

36,05
13,79
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PRUEBA ORAL: Evaluacion Colectiva CURSO: Montserrat 9

* * 8* * 8*8 * * * * * 8* * * * * MONTSERRAT ~a *8888****8888*88**8

C. YERBAL PRON. FLUID. YOCAD. BRAMA.

ALUMNO—IB
———==usuu——asssu

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE .....

ALUMNO—32
——suuu—————usms—

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE .....

ALUMNO—12
—————a——a——

TOTALES C.C.....

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—39
——————a—su——————

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

4,00
165,00
169,00

4,97
99,41

24,00
36,00
75,00

141,00
4,03

90,57

72,00
90,00

162,00
4,50

90,00

4,00

18,00
801,00
15,00

117,00
3,77

75,49

49,00
• 100,00

149,00
4,63

92,50

2,00
24,00
84,00.
35,00.

145,00
3,92

78,38

49

ALUMNO

‘u.u...’.

TOTAL

160,00
176,00

4,99
97,79

8,00
165,00
173,00

4,94
99,96

3,00
60,00
95,00

158,00
4,51

90,29

3,00
49,00

110,00
161,00

4,60
92,00

29,00
115,00
149,00

4,66
93,13

32,00
1201600
152,00

4,75
95,00

29,00
140,00
168,00

4,90
96,00

16,00
±40,00
156,00

4,89
97,50

16,00
155,00
±71,00

4,99
97,71

12,00
160,00
172,00

4,9±
98,29

822,00

94,99:

914,00

96, 33t

44,00
120,00
164,00’

4,69
931,7±

1,00.
6,00

15,00
48,00
75,00

145,00
4,03

90,56

24,00
145,00
169,00

4,83
96,57

4,00
15,00
49,00
75,00

142,00
4,19

83,53

812,00

94,44,

690,00

79,70’

~r’r<
u u fu r’~’”” a



EvaluacionPRUEBA ORAL: CURSO: MontserraColectiva 6

ALUNNO—14

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—3

TOTALES
MEDIA POR YOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—1

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

7!
‘.1,
4,

155,
162,

416

96,

00
<>0
0<>
o o
91
16

61600

641100
65,00

íss, nr>
~16~~

88,57

26,00
140,00
166,00

4,80
96,00

763,00

93,79~C

46,00
95,00

143,00
41661

92,26

1 11 00
2,00

21,00
64,00
55,00

143,00
3,97

79,44

40,00
115,00
155,00

4,70
93,94

2,0<>

12,00
64,00
60,00

156,00
4,16

63,16

4,0<>
12,00
76 , 00
55 ¿>o

147,00
4,08

61,67

E,
27,
56,
4016

131,
‘—u.,

74,

11600

00

c)O
00
00
74
86

12,00
52,00
95,00

160,00
4,32

66,49

739,00

61, 12~C

6,00
6,00

32 00
16~

110 ,<>O
154,00

4,40
86,00

6,0<)
24 , oc>
463(10
6<>,00

138,00
3.94

78,66

1<>,
18,
26,
95,

151,
4,

61,

<>0
00
<>0
00
00
06
62

18,00
56,00
65,00

159,00
4,30

85,95

4
16
24

115
161

4
67

,oo
1100

,00
1100
1,35
,03

763,00

64,29

50
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PRUEBA ORAL. Evaluacion Colectiva CURSO: Montsmrra 9

ALUMNO—22

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE .....

ALUMNO—35
——————a—————

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE ~

ALUMNO—6

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

3,00
40,00

±20,00
±63,00

4,66
93,14

160,00
176,00

4,99
97,79

15,00
92,00
30,00

143,00
3,96

77,30

2,00
18,00
60,00
60,00

140,00
4,12

92,35

2,00
6,00

36,00
±20,00
±64,00

4,56
91,11

12,00
2±,00
72,00
15,00

120,00
3,53

70,59

TOTAL MEDIA ORAL EN MONTSERRATSt

3,00
90,00
65,00

148,00
4,35

87,06

3,00
32,00

±30,00
165,00

4,71
94,29

100
6,00

30,00
68,00

u ±5,00
120,00

3,53
70,59

2,00
6,00

36,00
120,00
164,00

4,56
91,1±

2,00
3,00

24,00
140,00
169,00

4,69
93,89

9,00
15,00
56,00
70,00

±49,00
4,03

eo, 54

6,00
40,00

‘±25,00
171,00

4,62
92,43

3,00
20,00

135,00
159,00

4,79
95,76

2,00
4,00
9,00

56,00
75,00

146,00
4,06’

81,11

796,00

89,22Z

832,00

94,56%

678,00

76,03%

99,45%

51
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CURaDa Ventas 7

NOMBRE

PROBRAMACION¡Abierta

PROA PR02 PRO3 PRO4 PROS PRO6 PRO7 PROS PRO? PRIO PRII PRI2

ALUMNO—&
ALUMNO—2
ALUMNO—3
ALUMNO—4
ALUMNO—5
ALUMNO—6
ALUMNO—7
ALUMNO—9
ALUMNO—9
ALUMNO—LO
ALUMNO—LI
ALUMNO—12
ALUMNO—±3
ALUMNO—14
ALUMNO—LS
ALUMNO—lb
ALUMNO—17
ALUMNO—19
ALUMNO—19
ALUMNO—20
ALUMNO—21
ALUMNO—22
ALUMNO—23
ALUMNO—24
ALUMNO—25
ALUMNO—26
ALUMNO—27
ALUMNO—28
ALUMNO—29
ALUMNO—30
ALUMNO—31
ALUMNO—32
ALUMNO—33
ALUMNO—34
ALUMNO—35
ALUMNO—36
ALUMNO—37
ALUMNO—38
ALUMNO—39
ALUMNO—40

& ± ± 1 1 3. 0 1 2. & 1 0
1 1 1 1 & 1 & 1 1 & &
1 & 1 1 & 1 ~O 1 1 1 1 1
1. & 1 1.1 1 01 0 1 1 1

‘1 1 & 1 1 1 1 1 1 1 & 0
1 1 1 1 & 1 1 1 1 1 1 1
1 & 1 1 & ‘1 0 1 0 0 0 1

•.1 1. & 1 1 1 0 & 0 1
1 & & & 1 1 0 1 1 1. 1 1

‘1 1 1 1. 1 & 0 1 1 & 1 1”
& 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
& & 1 1 1 1. 0 1 0 1 1 1
1 & 1 1 & 1 0 1 1 0 1. 0
1 1. & & & 1 O 1 0 1 1 0
& & & & 1 & 1 & 0 1’ & 0
1 1 & 1 1 1 & 1 1 & 1 0’

• 1 & 1 1 ‘1 1 0 1 0 & 1 0
& 1 & 1 & 1 & 1 1. & 1 1.:
1 1 1 1 & 1 ¿u 1 0 1 & 1
1 1 1 & 1 1 1 1 0 1 1 0

.1 & & & 1 1 0 & & 1 & uo..
1 & & 1 1 & 0 0 1 1 1 0’

• & 1 ‘1 1 1 & 0 & 0 & 1
& 1 1 & 1 & 0 & 1 & & 1
& 1 1 1 & 1 0 1 & 1 1. 1
1 1 & 1. 1 1 0 1 1 1 1 &
1 1 1 1 1 1 1 & & & 1’ 1’
1 & & 1 0 I 0 & 1 & 1. 0
& 1 & & 1 & 0 & 1 & 0 •0
& 1 1 & 1 & 0 1 0 1 1 0
& 1 1 & 1 1 1 1 0 1 1 1’
1 & 1 1 & 1 0 & & 1 1 1
1 1 1 1 1 1 1 & 1 & & 1’
1 1 & 1 & 1 0 1 0 & & &
1 & 1 & 1 1 0 1 0 1 1 1
& 1 & & 1 1. 1 1 0 & & .1
1 1 1 1 1 & 1 1 1 1 1 0’
& 1 1 1 1 1 0 1 1,1 1 ,1,
1 1 & 1 1 1 0 1 0 1 1 1
1 & & 1 1 1 0 1 1 1 .1’ 11

MEDIA ARIT
DESVIACION

1,00 1,00 1,00 1,00 0,99
0,160,00 0,00 0,00 0,00

1,00
01,00

0,33
0,47

0,99
0,16

0,60
0,49

0,95
0,22

53

0,95 0,65
0,22 0,48

— u ,u , , u , u u. uuu u u u

u u •uuu.’., ‘~ u u’ u ~ ,u•te’uuuuu
u ua4Weu u Y. uu,.uu.uu., ~ uu~~’ ~ e’’ .$.u, u ..u. ~‘‘‘< ~ ~



CURSO: Yeritas 7 PROGRAMACION: Abierta

PRI3 PRt4 PRIS PR16 PRI7 PRIS PRI? PR2O PR2I PR22 PR2Z PR24 PR2S PR26

1.1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1
1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 0 1
1 1. 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0

1 1 1 Ci 0 1 0 Ci 1 1 1 0 0 0
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ci 1 1
1 1 1 Ci 1 1 0 1 1 1 1 Ci 0 1
1 1 1 1 11 1 1. 1 0 1 0 0 1
1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 <:i O
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ci 1 Ci
1 1 1 1 1 1 1 0 1 .1 1 0 0 1
1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 ci 1 1.
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ci ci
1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0
1 1 <1 1. 0 1 <:1 0 1 1 1 0 0 0
1 1 1 1 1 1 1 C> 1 1 1 0 0 1
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ci í
1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 It) 0 1
1 1 1 1 1 1 1 Ci 1 1 1 0 c) O
1 1 0 .1 ci ci o o 1 1 1 0 0
1 1 1 1. 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1
1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 Ci O
1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 Ci <:i 1
1 1 1 1. 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0
1 1 1 1 1 1 1 Ci 1 1 1 0 0 1
1 1 1 1 0 1 1 Ci 1 1 1 0 0 1
1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 Ci 1
1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1
0 1 1 1 1 1 <> Iu 1 0 1 0 1 0
1 1 1 1 <> 1 0 1 1 Ci 1 0 0 1
1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 1
1 1 1 1. 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1
1 1 1 1 1 1 <> 0 1 1 1 Ci 0 1
1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1
1 1 1 1. C> 0 0 0 1 1 0 0 0 0
1 1 1 1 1 1 1 1, 1 1 1 0 O 1
0 1 1 1 1 0 1 Ci 1 1 0 0 0 0
1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 Ci 0 0
1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0.
1 1 Ci 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0
1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0

0,96 0,85 0,95 0.65 0,63 0,63 0,36 1,00 0,90 0,90 0,06 0,23 0.55
0,16 0,36 0,22 0,46 0,38 0,4B 0,48 0,00 0,30 0,30 0,26 0,42 0,50

54
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CURSO. Ventas 7 PROBRAMACION. Abierta

PR27 PR28 PR29 PR3O PR31 PR32 PR33 PR34 PR35 PR36

& & & & 1 &
& & & & & -1
& & & 1 1 &
& o &¡ & 1 1
& 1, 1 1 & 1
& 0 1 & & &
& 0, 1 1 1 &
1. 0 1 & ‘0 &
1. & & & o &
1 1 & 0 0 0
1 0 & & & 1
& 0 1 0 & &
1 0 & & & 0

‘1 O & O & o
1, & & & & &
& & & & 1 1
1 1 1 1 1 0
1 & & 1 1 1
1 & 1 & 1 0
1’ 0 & & 1 1
1 1 & & 1 &
1 1 1 1 & &
& 1 & 1 1 0
1 & 1 & & &
1 1 & & 1 1

‘1 1 1 1 1 1
1 L’ 1 1 1 1
& 0 1 1 1 1
1 2. 1 1 1 1
1 & 1 1 1 0
& 0 ‘1 1 1 0
1 1 1 1 1 1
Luí 1 & 1 1
1 0 1 1 & o
& .1 1 1 1 0
& 1. 1 1 & o
& 1 1 1 & 1
& & 1 1 & 1
1 1 1 1 1 &
& 0 & 1 1 &

1 1
1 1
1 1
1 1
1 &
1 1
1 1
& 1
& 1
1 1
1 1
& 1
1 1
0 1
1 1
1 1
1 1
11
& &
o 1
1 1
1 &
1 1
& 1
1 1
& 1
1 1
1 u],

1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
0 ‘1
1 1
& 1
1 1
1 1
1 1
1 tu

1 1 0,50
1 1 0,50
0 1 0,25
1 1 0,25
& 1 0,75
1 & 0,50
1 1 0,25
1 0 0,25
0 1 01,50
& 1 01,50’
0 1 0,50
1 0 0,50
1 1 0,25
1 1 0,25
1 1 0,50
1 1. 0,50
1 1 0,25
1 & 01,50
0 1 0,25
1 1 01,50
1 1 0,25
1 & 0,50
1 0 0,25
1 & 0,50
1 1 0,50
& u 1 0,50
1 1 0,50
0 & 0,25
1 1 0,25
0 & 0,25
1 .1 0,50
1 0 0,00
1 1 0,50
1 0 0,25
1 1 0,50
1 & 0,25
1 1 0,50
1 1 0,25
1 & 0,50
1 0 0,50

0,93 01,93 0,73 0,93
0,26 0,26 0,45 0,26

1,00 0,85
0,00 0,36

55

u u

PR37 3’

50,0
501,0
25,0
25,0
75,0
50,0
25,0
25,0
50,0
50,0
50,0
50,0
25,0
25,0
50,0
50,0
25,0
50,0
25,0
50,0
25,0
50,0
25,0
50,0
50,0

‘50,0
50,0
25,0
25,0
25,0
50,0
0,0

50,0
25,0
50,0
25,0
50,0
25,0
50,0

“50,0

1,00
0,00

0,69
0,47

& 00
0,00

01,95
0,36

0,39
0,15

39,38
14,67

uuu.u.~uu4~2,’”,. uu.u~e’u uuuu~uuuu •.:~{~u% •~ —..uu.—. •u u •;, ueuu. u~ u ~ ~‘ ‘)~e’u~ ufuutu. u.. ~ ~ ,~¿...~r:’~’.¿’i”~.v3i1.tcutZe’e’ Yu~&”’k.~ <‘t2luuuuLtut



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

TOTAL
TEST INICI

32,50
31,50
281125
26,25
34,75
31,50
28,25
27,25
31,50
29,50
31,50
29,50
24,25
221625
31,50

34,50
28,25
321650
25 25
31 , 50
26,25
29,50
27,25
32,50

31,50
32,50
34,50
26,25
26,25
24,25
30,50
30,00

341650
“?9 -?94-a- 5 4-,-

31 ,50
27,25
28,50
27,25
30, 50
29, 50

67,84
85,14
76,35

70,95
93,92
65,14
76,35
73,65
85,14

79,73
85,14
79,73
65,54
60,14
85,14
93,24
76,35
67,84
68,24
65,14
76,35
79,73
73,65
87,84
651614
87,64
93,24
70, 95
76,35
65,54
82,43
81,08
93,24
6Ci ,14
BS,14
73,65
77,0Z~
73,65
82,43
79,73

TOT—XNICIAL
READ

13
12
12
10
13
11
10

9
12
it:>
13

9
11

9
11
12
11
1~:.

11
11
12
12
11
12
12
12
13
13
12
11
12
11
12

9
11
11
12
12
11
11

TOT—INICIAL TOT—INICIA
% VOCABUL. % COHER—LING

100,00
92,31
92,31
76,92

100,00
84,62
76,92
69,23
92,31
76,92

1<><> 1600

69,23
84,62
69,23
84,62
921131
84,62
92.31
84,62
84,62
92,31
92,31
84,62
92,31
92,31
92,31

íoo,c>c:í
iciO ,00

92,31
84,62
92,31
84,62
92,31
69,23
64,62
84,62
92,31
92.31
84,62
84,62

9
8
7
6
9
6
6
6
8
8
9
6
6
6
7
8
7
7
6
6
7
6
7
6
8
8
9

“7
8
7
8
8
E
6
7
6
7
7
6
7

10<i,00
66,89
77,76
66,67

10<>, 00
86,89
66,67
66,67
88,89
88,89

10<>, cíO
66,67
66,67
66,67
77,76
88,69
77,78
77,76
66,67
66,89
77,78
88,69
77,78
88,69
66,89
88,89

100,00
77,78
68,89
77,78
66,89
66,89
66,69
66,67
77,78
66,67
77,78
77,78
66,67
77,76

7
6
5
5
7
6
6
4
6
6
7
4
5
4
6
6
6
5
5
6
5
6
5
6
6
6
7
6
6
6
7
a
6

6
5
5
5
5
4

29,47 79,65
3,17 8,56

11,35 87,31
1,11 6,52

7,30 81,11
icí ,60

5,55 79,29
0,92 13,15

56

:4

100,00
85,71
71,43
71,43

100,00
85,71
85,71

1457,
85,71
65,71

100,00
57,14
71,43
57,14
65,71
85,71
85,71
71,43
71,43
65,71
71,43
65,71
71,43
65,71
85,71
85,71

100,00
65,71
65,71
65,71

100,00
71,43
65,71
42,86
85,71
71,43
71,43
71,43
71,43
57,14

‘a’ ~



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

TOT—INICIA
CORR—GRAM

24
24
22
20
26
24
21
21
24
mr4-’.”
A-, —

24
18
1.8
24
27
21
26
19
24
4-a-

22
20
25
24
25
26
19
21
17
4-4-

4-’..

27
17
24
21

a.,

4.4.

21
24
23

TOTAL
% DESTREZAS

85,71
65,71
78,57
71,43
9” 86a-,

85,71
75,00
75 • 00
85,71
82,14
62,14
85,71
64,29

64,29
85,71

96,43
75,00
92,86
67,86
85,71
78,57
78, 57
71,43
89,29
65,71
89,29
92,66
67,66
75,00
60,71
7816 57
82,14

96,43
60,71
85,71
75,0<>
78,57
75,00
65,71
82,14

54
51
46
41
56
50
43
4<1

51
48
53
44
4<>
37
49
54
45
51
41
sc>
46
49
43
52
51
52
56
45
47
41
50
47
54
35
49
43
47
45
47
46

:4 INTEL. FLUIDEZ

87
81
69
62
94
79
66
59
81
77
66
66
62
56
77
83
7<>
77
63
79
69
79
66
61
61
81
89
71
73
67
82
65
83
53
77
65
74
66
72
70

97
6 C>
80
1<:>
99
35
70
60
95
95
70
30
55
7<>
55
97
85
óc>
45
55
55
97

3<>
4- ..u

97
95
95
sc>
11
65
8<1
11
SO
10
85
55
60
60
6<)

67
98
73
35
70
9:3
80
77
93
98
25
50
65
65
55
67
77
85
63
95
93
83
96
scí
15
90
63
77
77
80
90
75

0
25
98
73
63
45
77
4 ci

CAP—VERE4

93
93
87
77
89
55
65
93
93
45
87
97
95
63
73
80
40
50
9<>
90
55
65
65
70
85
70
77
77
6<>
87
70
90
40
75
40
75
60
50
40
60

22,45 80,18
2,56 9,21

47,04 73,45
4,77 9,20

62163<> 71,08
261684 24,47

57

“u ‘~~“Y
1 — u e

72,15
17,51



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

MEDIA APTITUD
INTELECTUALES

MEDIA
ORAL :4 AMB :4 PLA x MAT

10
10
9
9

10
8
o
7

10
9

i oc>
100

9<)
9<>

1 C> e>
80

o
70

100
90

9 90
9 90
7 70
6 80
9 90
o o
ci ci
o
o O

10 100
6 60

5 50

cl

10

o

o

o

o
o
o
ci

o

0
o

0
o

1<10
o
0
o
o
cl
o
o
ci
o
o
o
0

6 60
4 40
5 50
3 30
4 40
9 90
8 80
5 50
6 6<)
9 90
6 60
5 50
4 40
5 50
5 50
9 90
6 60
6 6<>
6 80
8 80
5 50
2 20
5 5<1

9 90
7 7<>
8 80
4 40
7 70
9 90
9 90
5 50
4 40
9 90
2 20
6 60
4 40
7 70
7 70
5 50

5 50
9 90
4 40
5 50
5 50
6 80
8 60
7 70
5 50
9 90
9 90
8 80
5 50
7 70
7 70
8 80
7 70
7 70
6 60
9 90
5 50
4 40
7 70

6 60
9 90
7 70
4 40
3 30

8 80
9 90
9 90
7 70
8 60
4 40
5 50
6 60
7 70
7 70
6 60

9 90
3 30
7 70
5 50
5 50
6 60
4 40
9 9<1
5 50
8 80
7 70
7 7<1

6 80
6 60
9 90
5 50
9 90
6 60
5 50
8 60
4 4<1
:3 30
6 60

7 70
6 60
6 60
6 80
3 30
7 70
7 70
6 60
5 50
8 60
5 50
6 60
3 :30
7’ 70
5 50
7 70

4,03 40,26 6,03 60,26
4,44 44,40 2,01 20,06

6,64 66,41
1,70 17,02

6,21 62,05
1,74 17,42

56

• -u’ e’.’. ..r~r’u’t
u.u’...’.

e’. - ‘Y

o a.~ —

,‘¿~ ‘4.2>

83,67
80,00
40,67
66,00
61,<i<1
71,67
76,67
93,67
791.33

60,67
59,00
76,33
72,67
61 ,00
68,00
67,33
65,00
66,00
60,0<>
67,67
61,67
74,33
50,0<1
41 ,00
85,67
85,00
63,<><)
62,33
59,33
81,67
81,67
17,00
50,00
491.33
77,67
66,00
51,67
591600
53,33

66,51
16,09



Abierta
CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION

ASí SINO TXOCA % RV—GR-REC RV—GR—PG

7 70 30 41 82 7 70 6
5 50 4 4t:> 31 62 7 70 4
4 40 5 50 30 60 7 70 3
5 50 6 60 30 60 6 60 0
4 40 4 40 44 86 4 40 8
6 60 5 50 30 60 6 60 9
5 50 1 10 27 54 8 60 4

7 70 1 10
7 70 2 20 28 56
6 60 4 40 33 66 7 70 3
5 5<:> 2 20 — 8 60 3
B 8t:i 2 20 33 66 7 70 3
7 70 5 50 34 66 7 70 2
4 40 4 40 26 56 8 8<> u-.

6 80 4 40 34 66 10 100 6
9 90 1 10 43 86 8 80 7
4 40 1 10 26 52 7 70 4
6 60 1 10 33 66 8 60 6
7 70 30 20 40 7 70 3
9 90 4 40 35 70 E 60 6

30 6 60 20 40 7 70 2
1 10 6 60 66 6 60 5
7 70 1 10 22 44 5 50 2

— 39 78 10 100 5
4 40 4 40 25 50 8 60 2
6 60 2 20 37 74 9 90 6
6 60 4 40 36 76 6 60 7
4 40 5 50 19 38 4 40
6 60 ‘.. 30 31 62 6 80 5
E 80 2 20 29 58 4 40 1
E 60 2 20 20 40 8 60 .3.7

7 70 4 40 ~2.4 66 8 60 7
5 50 4 40 30 60 7 70 5
5 50 1 10 24 48 7 7Ci 5
4 40 7 70 28 56 7 70 4
1 10 6 60 26 52 9 90 4
5 50 6 60 19 36 5 50 4
9 90 4 40 16 36 9 90 1
1 10 2 20 37 74 6 80 7
7 70 4 40 23 46 6 60 2

5,90 56,97 3,46 34,62 29,00 58,00 7,16 71,84 4,11
21620 22,05 1,72 17,22 61618 16,36 1,45 14,46 2,17

59

u u .



CURSO: Ventas 7 PROGRAfrIACION: Abierta

REV—VOCI REY—YOC2 REY—RED1 REV—RED2

10 100
6 80
7 70
7 70
9 90
5 5<1
7 70

8
10

7
6

1<>
10
10

8
le>
lo

9
7
9
4

BO
ie> o

70
60

100
í cío
10<1

80
100
100

90
70
90
40

10 100
6 60
8 80

10 100
B 80
8 80
8 80
6 60

10 100
9 90
6 80
7 70
4 40
9 90
7 70
8 80
8 80

10 100
9 90
9 90
7 70

10 100
6 60
6 60

10
7
9
7
7

10
8
6
8
6
9
4
6
9
9
7
7

10
6
9
E

10
10
7
9
6
E
9
8
8
9

100
70
90
70
7<:>

100
60
60
80
BC>
90
40
80
90
9<>
70
70

100
60
90
80

100
100
70
90
80
sc>
90
60
80
90

1,97 39,47
1,06 21,27

6,03 80,26
1,66 16,62

6,18 61,64
1,37 13,74

60

60
4<>
‘4<)

80
90
~0

5 50
5 45
4 40
4 35
5 50
4 40
2 20

4
3
1.

a.,
4-

.2>

1
1

:4

80
60
20
40
6<>
20
20

30
30
30
2<)
30
60
70
40
60
30
óe>
20
5<>
2<)
50
2<>
6<>
70

Ci
50
10
30
70
50
50
4<:>
40
4<>
10
70
20

4 35
4 40
4 40
2 15
4 40
5 50
5 50

3<>
.7

30
4 40

30
4 35
4 35

30
5 50

30
3<:>

4 40
.7

30
4 40
2 20
4 40
.2> 3<>
4 40

3.0
4 35
u-u 3<>
4 35
3 25
3 30
4 35

60
1 20
1 20
1 20
1 20
4 80

• 60
4
1 20
4 60
.7
4 60

60
1 20

40
u’.

2 40
2 40
2 40
z 4<)
2 40
1 20

60
.2> 60

60
3 60
1. 20

o
1 20
1 20
2 40

40
2 40
o

41,05
21,74

3,55
0,84

35,53
8,41

i,u~tA4ufuu.tu<~tu



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

TOT—RE :4 AST—GR ~Z AST—GP x AST—VOC

4 40
Li 60

3t:>

4 4<)
6 80
7 70
6 60

4 40
8 80
6 ecí
4 40
6 60
8 6<)
9 90

30
6 60
7 70
5 50
2 20
4 40
5 50
1 10
7 7<>
6 60
5 50
7 70

7 7<)
8 60
9 90
8 8<)
7 70
4 40
5 50
5 50
2 20
4 40
6 60
6 60

5 50
2 2<)
3 30
‘4 3<)
6 60
9 20

30

5 —

5 50
4 40
1 10

ci
1 1<)
4 40
3 30
u.> 30
8 60
1 1<)
1 10
4 40
5 50
a- 20
8 60
5 5<)
6 60
6 60

6 60~
2 20
6 60
4 40
2 20
1 1<)
1 10

30
2 20
4 40
3 30
5 50

6 60
10 100
4 4<)
6 60

10 100
7 70
7 70

4
1 C>

5
5
9
a.>

4-
4
1
2

10
7
7
7
u.2.

1
7
.7
21

8
1<>

40
100

50
sc>
9<)
20
40
1<>
20

100
70
7<1

70
3<>
10
70
30
8<>

10<>

30
- 30
7 70
4 40
1 10
5 5<)
6 60
8 80
3 30
5 50
2 20
6 80

5,SB 54,36
11696 21,22

3,55
2,00

34,21
20,6<)

5353
2,75

55,26
27,50 11660 18,03

61

—u-— r
u >7k’ u“<it”, •.•z’uIJ*ue’%e’f;.tu

AST—RD1 :4

20
17
16
14
19
11
15

18
17
16
13
17
20
18
14
18
18
18
11
17
13
19
13
15
20
14
17
16
16
2<)
16
17
15
12
18
15
16
17

100
85
6~1
7<)
95
55
75

9 e>
65
6<)
65
85

10<>
9<>
7<->
90
90
90
55
85
65
95
65
75

100
7<:>
65
80
80

10<)
8<)
85
75
60
9<)
75
80
85

9 90
9 90
6 60
6 60
9 90
6 6<)
8 60

9 90
9 90
6 60
E 80
6 60
9 90
9 90
4 40
9 90
6 80
6 60
6 60
7 70
9 90
8 60
9 90
6 80
8 60
6 80

6 80
4 40
5 50
8 80
9 90
5 50
7 70
9 90
6 80
1 10
9 90
8 60

16,21
2,41

61,05
12,04



CURSO: Ventas 7 AbiertaPROGRAMACION:

~C TOT—AST :4 TESTB % FIN—TEST :4 FINAL_1

5 5<)
7 70
-7

3<)
1 10
7 70
4 40
3 30

4 4<)
6 60
5 sc>
2 20
4 4<>
2 20
8 8<)
o <)
~2. 3<)
6 60
4 4<)
6 60
2 20

30
<:1 ci
6 60
5 50
4 40
7 70

4 3<)
a..,
¿ 20
5 50
6 60
1 1<)

.2> 3<)
1 1(1

50
2 20

30u.;.

.2> 3<)
5 50

14
16

9
7

16
12
11

13
17
11
10
12
11
17

4
12
14
10
14

9
12

8
15
13
12
15

11
6

1<:>
14
1 C>

6
6

14
i e>

4
12
13

7<>
8<)
45
.7
4’.)

60
6<>
55

65
85
55
5<>
60
55
85
2 C>
e e>
7<:>
50
70
45
6<>
40
75.
65
60
75

55
3<:>
50
70
st:>
40
40
7<>
st:>
20
6<>
65

15 75
9 45

10 50
1<) 50
13 65

6 30
10 5<)

9
11
1<>
11

8
9

14
17
10
15

7
13
1<>

6
7

17
9

10
15

4
14
9
7

17
11
10
12
12

6
6

17
10

45
55
sc>
55
40
45
70
85
se>
75
35
65
50
4C>
35
65
45
50
75
20’

• 65
45
35
85
55
50
6<1
60
4<:>
4 c>
65
se>

3,95 39,47
2,16 21,76

11,13 57,
3,64 16,

11
<>0

10,79 5~,97
3,20 16,02

62

—r

ABT—RD2

35
3<)

28
35
30
23
26
29
32
3<>
25
27
25
34
36
30
31
27
34
26
26
26
~34
3<)
32
31

26
26
27
27
-r -r
‘4’4
.7

26
27
32
30
26
36
26

94,59
61, OB

75,66
94,59
61,06
62,16
70,27
76,36
861649
61,06
67,57
72,97
671657
91,89
97,30
El ,OB
83,76
72,97
91,69
75,68
751666
70,27
91,69
61,08
66,49
63,78
70,27
75,68
72,97
72,97
69,19
69,19
70,27
72,97
66,49
811606
70,27
97,30
70,27

1
1

1
1
1
1
1
1
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

29,56
3,40

79,90
9,20 0,00

~3 ~4 u.u u t “$Ú~< u.



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

FINAL 2FINAL_3FINAL_4FINAL_SFINAL_ÓFINAL_7FINAL_BFINAL_9

1
1

1
1

e>
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1.
1
1
1
1
o
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1

1
1
1
1
1
1
O
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o

1
1

1
1
1

0

1
1
1
1
1
1
1
1
1
<1

1
o
1
1
1
e>
1
1

<:1
.0

1
1
1
1
1
<1

1
1
1
1
1

0,90 0,97 1,00 0,92 0,77
0,3<) 0,16 0,0<) 0,27 0,42

11
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1,00

0,00

0,
0,

1
1

1
1
1
1

1
ci

1
1
1
1
O
1
<1

1
1
1
o
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1.
1
1

79
4 e>

FINAL_10

1
1

o
1
1
1
o
o
ci
1
1
o
1
1
1
1

(1,
1
1
ci

1
1
1
1
1
1

‘1
1
1
1
1
1
O
1
ci
1
1
1

0,74
0,44

63

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

.1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1,0<)
0,0<>

u u . u u
.,.u...u.. ..u ¡ui u

‘u u • u u~ u ..¡“.‘.. u u u?u32u •~



CURSO: VentaS 7
PROGRAMACION:Abierta

FINAL_11

1
1

1
1
1
1
1
1
1
‘1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
ci
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
0,16

FINALJ.2

1
1

1
1
1
0
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
O
1
o
1
1
1
1
1
ci

1
1
1

<:~
o
1
1
1
1
1

<1,79
01640

FINAL_13

1
o

o
1
1
o
0
1
1
1
1
o
o
1
1
1
1
<:1
1
1
1
1
1
o
1
1
o
1
ci
o
1
1
O

1
1

1
o

0,62

0,49

FINAL_14

1

1

1
1
1
1
1
1
1
1
0
1
Ci
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
a.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,95
0,22

FINAL_15

1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
0,16

FINAL_16 FINAL_17

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

‘1
1
1
1
1
1
<1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
ci
1
1

01695
0,22

o
1

1
1
o
o
1

1
1

1
o
1
1
o
1
o
1

o
o
1
1
1
ci
1

1
o
1
e>
ci
1
1
1
o
1
o

0,54
0~.50

64



CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

FINAL_18 FINAL_19

1
o

1
1
O

1
<1
1
1
ci
1

Ci
1
1
1
1
o
0
1
1)
ci
Ci
e>
<)
o
Ci
o
<1
ci
1
ci
O
1
o

c>,38
0,49

1
1

o
1
o
1
<1
1
1
o
o
o
0
1
1
1
1
Ci
1
1
1

1
1
1
1
1
1
o
ci
1
1
ci

1
1
o
1
1

<),64
0,48

FINAL_20

1
o

0
1
1
1

ci
1
Ci
1

e>
c)
o
1
1
o

0

o
ci
o
o
o
o
1
e>
o
Ci
1

c)
ci
1
1
o
1
1

0,36
0,48

FINAL_21

1

1
1
1
1
<1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,95
0,22

FINAL_22

1

1

1
1
1
o
1
1
1
o
Ci
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

01687

0,33

FINAL_23

1

1

1
1
1
1
:1.
1
1
1
ci
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
0
1
1
1
1
1
1
ci
1
1
1
1

0,90

FINAL_24

1

o

o
1
1
ci
o
ci
1

ci
o
o
1
1
<:1,
ci
Ci
1
ci
o
ci
1
1
ci
1

.0
1
o

.1
1
ci
1
1
o

1
ci

0,41
0,49

65
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CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION¡Abierta

FINAL_25

1
1

o
o
1

o
1
1
1
o
o
o
1
1
o
1
1
1
ci

1
1
1
o
1
1

1
1
1
1
1.
1
t)

ci
<1

1
O

0,59
ci,49

FINAL_26

1
1

1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,67

<>1<~’4

FINAL_27

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1.
1
1
1
1
1

0,97
0,16

FINAL_28

1

1
<:16
1
1

1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
o
e>
1
o
1
1
o
ci

i.
0
1
1

o
1

<:16
1
1
o

ci1.64
0,46

FINAL_29

1

o
1
1
o
1
1
1
1
1
1

<:16
1
1
1
1
1
1
1
1
1
ci
1
1
1
e>
1
1
1
1
O
1
1
1
1
1
1
1
Ci

0,82
0,36

FINAL_3~~

1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1

‘1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1
1
<16
1
1
1
1
1
1

1
1
1

<:i,95
0,22

FINAL_31

1

1

1
1
1
ci
1
1.
1•
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,97
0,16

66
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CURSO: Ventas 7 PROERAMACION: Abierta

FINAL 32 FINAL 33

1
1

1
1

1

1
1
1

1

1

1

1

1

1
1
1
1
1
1

1
1
1

1

1

1

‘u

1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
1
1
1
1
1
1
‘u

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

FINAL_34

1

1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

FINAL 35

1
1

ci
1
1
1
1
<1
1
O
1
1
1
1
1
ci
1
0
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

o

1
1
ci

FINAL_36

1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

<WRITINE)
FINAL_37

1160<)
1 , <10

1,00
116<10
1,0<1
<:i,75

11600
1,0<1
1 16

ci, 7S

0,75
11600
1,0<)
1 ,00
1,0<)
1 160<1
1,00
1,0<1
1 ,00
0,75
1 , 00
1,00
1,00
1 1600
016~~

1,00
‘‘cia
1 ,00
1 ,<10

1 16 <1<>
1,00
111<10

1,0<1
1,0<>
0,75
1,00
01675

0,95 94,74
0,1<) 10,19

1<10
iciO

100
loo
10<1

75
75

100
100
1<> 0

75

75
loe>
100
100
10<1
100
100
100
100

75
100
1<10
1t:><>
100
75

100
100
1<1<>
1<1<)
100
1 cia
1 <>0
100
100

75
100

75

1 ,cící
<1,00

ci,97
0,16

1 ,00
0,0<>

<1,72

<1,45

1 ,00
0,0<)

67
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CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION: Abierta

TOTAL
FIN—READ

TOTAL
~4 FIN—YOC

TOTAL
FIN—CO—LXNG

TOTAL
< FIN—COR

TOTAL
~C DEETRE

7,0 100,0 27,<1
7,0 íoo,cí 22,0

6,0
6 i

7 , t:i

16

6,0

7, <>
6,0
6,0
4,0
6,0
5,0
7 5 <1

, Ci
6,t)
7 16

16

7 16

6,0
6 ,

716<>

7,0
7,0
6, 0
7,0
7,0
6,0
7,0
7 16

711<:>

7,0
716<)

7, <1
6, 0
6160
6> 16

7,0
9 <->
‘—5—

85,7
85,7

100, ci
57,1
65,7

10016<>
85,7
85,7
57,1
65,7
71,4

‘o0,cí
100160
85,7

100,0
100,0

100160
65,7
65,7

100,0
100 ,Ci
100,0

65,7
100,0
100,<>

65,7
100,0
100,0
1<10,0
100,0
100,0
100,0

85,7
85,7
85,7

100,0

71,4

21 , O
O

261622,0
16,0

1916<)
21,0
24,0
r~
a-’.,-.
19,0
2Q0
20,0
26,0
28,0
23,0
23,0

19,0
26,0
21,0
21,0
18,0
26,0
23,0
25,0
23,0
16,0
2116<>
2<1,0
20,0
25,0
25,0
18,0
19,0
25,0
23,0
21,0
28,0
19,0

10,82 83,23
1,17 9,03

8,36
o 60—16

92,66
8,89

6,36 91,21
0,80 11,49

88

13,00
1016 CiC>

9,00
12,00
11 ,00
10,0<>
l0~ C><>
11,0<>
11 16

10,00
l1,Oc:1
6,00
9,00

12,00
13,0<>
11,0<1
11, cíc:>
10,00
12, 0<>

9,0<1
10,0<>
10,00
12,00
10,00
11,0<1
11,00
13,00
11,00
11,0<>
11,00
12,00
12,00
11 ,Oc>
10,00
11 ,0<>
10,00
101600
13,c:i0
10,00

100,00
76,92

69,23
92,31
841662
76,92
76,92
84,62
84,62
76,92
641662
61,54
69,23
92,31

100,00
64,62
84,62
76,92
92,31
69,23
76,92
76,92
92,31
76,92
84,62
84,62

100,00
84,62
64,62
84,62
92,31
92,31
64,62
76,92
84,62
76,92
76,92

100,00
76,92

9,0
16

8,0
8,0
~16<)

6, 0
8,0
9,0
9 •

8 ,

716<)
8 <-1

16”

6, <1

9160
9 16<)

6 <-15—

9,0
9 , c)
9 ci1,—
8 , O
8,0
9, c:>

1,0
1* <3

8,0

9,0
9, cí
8,0
8,0
616<>
9, <:>
9,0

9, <16
8,0

7 1,
9,0
8 ,

10<1,0
100,0

88,9
88,9

100160
66,7
86,9

jQQ ,o

100,0
86,9
77,8
88,9
66,7

100160
100,0

66,9
lc>0I,<:>
100,0
10<1,0
88,9
88,9

100,0
1<10, <>

10016<>
88,9

100,0
10<1,0

88,9
88,9
66,9

,
100,0
100,0
100,0

66,9
88,9
77,8

100,0
88169

96,4
76,6

75,0
100,0

76,6
64,3
67,9

75160
85,7
62,1
67,.?
71,4
71,4
92,9

100,0
82,1
62161
67,9
92,9
75,0
7~16<)

64,3
92,9
62,1
89,3
8’ 1

a-,64,3
75,0
71,4
71,4
69,3
89,3
64,3
67,9
69,3
82,1
75,0

100,0
67,9

57
49

45
fi5
5<>
39
44
49
51
46
42
42
41
55
56
49
51
46
55
45
46
45
55
50
51
51
46
47
47
47
54
54
46
46
51
46
45
56
43

22,26
3,02

79,49
10,78

46,74
4,61

‘u—’



CURSO: Yeritas 7 PROGRAMACION:Abierta

UU1 CKCHECK
TEST

lB
13
11
1<>
21

14
13
12
18
14
10

8
14
16
18
17
17
12
17
í o
16

8

11
19

15
15
16
12
15
21
15
15

14
14

9
24

:4

72
52
44
40
84
52
56
52
46
72
56
40
32
56
64
72
66
66
46
66
4 C>
64
32

44
76

6<>
60
64
46
6<1
84
6C>
60
56
56
36
96
52

14,42 57,68

69

:4

99
91

64
93
93
66
79
92
91
67
72
62
71
97

100
88
9:3
89
97
64
85
83
97
92
90
93
66
87
89
89
96
96
90
69
9t:>
87
78

10<:>
76

87,62
8,77

u’ . •3~k¡q;~ VA
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PRUEBA ORAL. Evaluación Colectiva

VER ITAS

CURSO: Ventas 7

ALUMNO
ALUMNO—39

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

C• VERBAL

3,00
&61,00

150,00
169,00

4,93
96,57’

PRON. FLUID. VOCAD. GRAMA.

72,00
70,00

151,00
4,3±

86,29

72,00
70,00

149,00
4,35

97,06

40,00
130,00
170,00

4,72
941,44

40,00
±30,00
170,00

4,72
94,44

ALUMNO—37
Uafl

TOTALES .........

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—14
muuUU=~W

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—5 u u

TOTALES

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

TOTAL

909,00

93.,76X

6,00
16,00

145,00
167,00’

4,77
95,43

9,00
&901,00
&99 ,00

4,95
98,95

1,00
2,00

15,00
64,00
60,00

142,00
4,06

81,14

6
44,00

120,00
1701,00

4,59
91,99

2,00
33,00
44,00
60,00

139,00
3,97

79,43

12,00
165900
L77,00

4,92
98,33

9,00
44,00

110,00
3.63,00

4,53
90,56

24,00
145,00
±69,00

4,83
96,57

15,00
‘36,00

&101100
&61,00

4,47
89,44

12,00
L60,00
172,00

4,91
98,29

772,00

87,203’

876,00

96,91%

3,00
20,00

140,00
163,00

4,79
95,88

3,00
48,00

&& 5,00
166,00

4,6±
92,22

3,00
52,00
95,00

&50,00
4,55

90,91

44,00
125,00
169,00

4,69
93,99

48,00
95,00

149,00
4,52

90,30

797,00

92,643’

71



PRUEBA ORAL: Evaluación Colectiva CURSO: Ventas. 7

VERTíAS

ALUMNO

ALUMNO—lS

TOTALES ..

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

C.YERBAL

8,00
17<>, 00
176,0<)

4,94
99,89

PRON. FLUID. YOCAB. GRAMA.

2,00
3,00

36,0<1
130,0<:>
171,00

4,62
92,43

1,0<)

24,00
140,00
165,00

4,71
94,29

20,0<1
150,00
170,00

4,66
97,14

241600
145,00
169,00

4,63

96,57

ALUMNO—it:>

TOTALES new....

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—9

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

VOTO

70

TOTAL.

655,00

95,66:4

6,00
76,0<)
65,00

167,0<>
4,39

67,69

<>0
<>0
<í<)
00
oc>
<1<)

67

1,
416-‘“u—4.2>~

64,

30,
132,

7!
‘.11

73,

10,00
L~0,0t:>
72,0’)
10,00

122,0<)
3,49

69,71

16,00
76,00
50,00

144¿iO
41611

62,29

00
00
00
00
17

16,
72,
6<),

15<>,
~16

63,

715,00

79,3IAt

56,00
130,04)
166,00

~16~~
94,66

2,0<)
12,00
60,00
551600

149,0(1
4,14

62,78

9,00
64, OC>
6<1,0<)

153,00
4,37

87,43

5,00
64,00
90,<>0

157,00
4,49

89,71

6,00
32,00

125,00
163,00

4,66
93,14

798,00

69,567C

72
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PRUEBAORAL> Evaluación Colectiva CURSO. Varitas 7

*5*5* * * * * * * * * * * * * * * VER ITAS ~a *******************

ALUMNO C.VERBAL PRON. FLUID. VOCAL BRAMA. TOTAL

ALUMNO—23

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

12,00
163,00
L77 ,00

4,92
98,33

93,00
2.63,00

4,53
90,56

48,00
115,00
±63,00

4,66
93,3.4

3,00
32,00

135,00
1701,00

4,72
94,44

44,00
±15,00
L39,00

4,68
931,53

932,00

94,003’

ALUMNO—3

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

36,00
L35,00,
&7&,00 u

4,75
95,00

3,00
68,00
90,00

&6&,00
4,47

89,44

3,00
56,00

100,00
& 59,00

4,54
90,96

3,00
36,00

130,00
169,00

4,69
93,99

3,00
32,00

&30,00
±65,00

4,71
94,29

825,00

92,70%

ALUMNO—24
————a——u—u—u—————

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE ......

9,00
170,00
179,00

4,94
99,99.

24,00
153,00
3.79,00

4,84
96,76 u

TOTAL MEDIA ORAL EN VERITA8 7g

160,00
&tó,oo

5,03
100,37

20,00
±35,00
L75,00

4,96
97,22

90,00

961,00
2,74

541,86

904,00

99,663’

90,953’

73
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VERITAS SO
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COLEGIO: Ventas 8 PROGRÁMÁCION:Cerrada

PROl PRO2 PRO3 PRO4 PRO5 PROÓ PRO? PROB

ALUMNO— 1 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—2 1 1 1 1 1 1 1 1
ALUMNO— 3 1 1 1 1 1 1 1 1
ALUMNO—4 1 1 1 1 1 1 0 1
ÁLUMNO—5 1 1 1 1 1 1 1 . 1
ALUMNO—6 1 1 1 1 1 1 1 1
ALUMNO—? 1 1 1 1 1 1 0 . 1
ALUMNO—B 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—9 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—lo 1 1 1 1 . 1 1 0 1
ALUMNO—li 1 1 1 1 1 1 0 . 1
ALUMNO—12 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—VS 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—14 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—lS 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—lb 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—17 1 1 1 1 1 1 1 1
ALUMNO—lE 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—19 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—20 1 1 1 1 1 1 1 1
ALUMNO—21 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—22 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—23 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—24 . 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—25 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—26 0 1 1 1 1 0 1 1
ALUMNO—27 1 1 1 1 1 1 1 0
ALUMNO—26 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—29 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—30 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—Zí 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—32 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—33 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—34 1 1 1 1 1 1 1 1.
ALUMNO—35 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—36 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—37 1 1 1. 1 1 1 0 1
ALUMNO—38 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMNO—39 1 1 1 1 1 1 0 1
ALUMND—40 1 1 1 1 1 1 0 0

MEDIA ARIT 0,98 1,00 1,00 1,00 1,00 0.96 0,23 0,95
DESVIACION 0,16 0,00 0,00 0.00 0,00 0,16 0,42 0,22

75
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COLEGIO: Ventas 6

PRO9 PRIO PRíl PRl2

1
1
1
1
1
1
O
o
o
O
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
O
O
o
1
1
1
o
o
o
o
o
1
1
1
1
o

0,63
0,46

1
1
1
1
1
1•
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1>
0
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1

PROGRAMADION: Cerrada

PR13 PR14 PRíS PRiÓ PRí? PRiS

1
1
1
o
o
1
1
1
o
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
0
1
o
1
1
o
o
1
1
o
1
o
o
1
o
1
1
o
o
1

0,90 0,90 0,90 0,63
0.30 0.30 0,30 0.46

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1

0,95
0,22

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
O
1
1
1
0
1
1
1
1
1
0
1
1
1
0
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,65 1,00
0,36 0,00

1
1
o
o
O
1
0
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
o
o
1
1
1
1

0,73
0,45

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

~1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1

0.98
0,16

76

.1~



COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMACION~Cerrada

PR19 PR2O F’R21 PR22 PR23 PR24 PR2S PR26 PR2? PR2E

1
1
1<
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1

1
1
1
1
o
1
o
1
1
1

1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
o
o
o
1
o
1
o
o
o
1
o
o
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
o
1
1
o
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1~
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1

o
1
O
1
1
o
o
o
O
o
o
o
o
o
o
o
o

1
1
o
o
o
o
o
1

o
1
o

o
o
o
o
o
o
o
o
o

1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
o
1
1
o
1
o
o
o
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
O
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
o
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0,68 0,63 0,96 0,95
0,33 0,48 0,16

0,90 0,16
0,22 0,30 0,38

0,93 003 1,00 0,?O
0,26 0,45 0,00 0,46

77
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o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
o
1
1
1
o
1
1
1
1
o
o
1
1
1
1
1
1
o
o
1
1
o
o
1
o
1
1



COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMACION:Cerrada

PR29 PR3O F’RZ1 PR32 PR33 PR34 PR3S PR36 PR37

1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 0. 1 1 1 1 1 1 0,75
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 .1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 0 1 0 1 1 1 0 0,50 50
1 0 1 1 1 1 1 0 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 0,SO 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 0 1 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 0 1 1 1 0 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 0,?5
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 £ 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 0 1 1 1 1 0 1 0,50 50
1 0 1 1 1 1 1 1 0,50 50
O 0 0 1 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 0 1 1 0 1 0,50 50
1 0 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 0 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 1 0 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 0 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
0 1 0 0 1 1 1 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 0,50 50
1 0 1 0 1 1 1 0 0,50 50
0 1 0 1 1 1 0 1 0,50 50
1 1 1 1 1 1 1 1 1,00 100
1 1 1 1 1 1 0 1 1,00 100

0,93 0,76 0,85 0,75 1,00 1,00 0,90 0,90 0,69 66,75
0,26 0,42 0,36 0,4:3 0,00 0,00 0,30 0,30 0,24 23,55

75



46

COLEGIO: Ventas 8 PROGRAMACION: Cerrada

TOTAL
INI—READ

TOTAL
INI—VOD

TOTAL
INI—CDH—LING

9 100,0
9 100,0
8 86,9
9 100,0
9 100,0
8 88,9
6 68,9
7 77,8
6 66,7
7 77,6
9 100,0
9 100,0
8 86,9
6 86,9
9 100,0
8 68,9
9 100,0
9 100,0
9 100,0
9 100,0
9 100,0
7 77,8
7 77,8
9 100,0
7 77,6
6 66,7
6 66,7
9 100,0
9 100,0
6 88,9
6 88,9
6 86,9
8 68,9
6 88,9
8 66,9
6 66,9
9 100,0
6 66,9
9 100,0
8 68,9

7 100,0
7 100,0
6 85,7
7 100,0
7 100,0
6 65,7
7 100,0
6 65,7
4 57,1
5 71,4
7 100,0
7 100,0
6 65,7
6 65,7
7 100,0
6 85,7
7 100,0
6 65,7
7 100,0
7 100,0
7 100,0

71,4
6 65,7
7 100,0
7 100,0
6 85,7
6 65,7
7 100,0
7 100,0
7 100,0
7 100,0
7 100,0
7 100,0
7 100,0
7 100,0
6 65,7
6 85,7
6 65,7
7 100,0
7 100,0

~1,21 84,36
3,02 6,17

11,66 91,35
1,17 6,97

8,13 90,56
0,91 10,11

6,50 92,86
0,71 10,10

79

.-—w~ ~
‘.. <>4

TOTAL
INICIAL x

35,6
34,0
~ o
35,0
34,0
30,5
33.0
26, 5
28,5
34, 5
34,0
26,5
28,5
34,6
32,0

35,5
28, 5
34,0
35,5
30, 5
28, 5
25,5
29, 5
29,5
27,5
29,5
26,5
35,5
29,5
33,0
26 • 5
32,0
33,0
23,3
29,5
30,5
26,5
34,0
32,0

91,9
96,6

91,9
69,2
94,6
91,9
62,4
69.2
71,6

o
93,2

91,9

93,9
66, 5

95,9
o

91,9
95,9
82,4
7?, 0
68,9
79,7
79,7
74,3
79,?
77,0
95,9
79,?
89,2
77,0
66,5
89,2
68,9
79,7
62,4
71,6
91,9
86,5

13
12
1.-y
13

13
12
12

9
10
13
13
12
11
13
12
13
12
13
13
12
11

9
13
11
10
10
12
13
12
12
11
12
12
10
13
11
11
13
12

100,0
92,3

100,0
100,0
100,0
100,0

92,3
92,3
69,2
76,9

100 .0
100,0
92,3
84,6

100,0
92,3

100,0
92,3

100,0
100,0

92,3
84,6
69,2

100,0
64,6

.9
76,9
92,3

100,0
92,3
92,3
64,6
92,3
92,3
76,9

100,0
64,6
64,6

100,0
92,3



COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMACION:Cerrada

TOTAL INIC
CORRE—GRAM

25
28
26
24
26
26
44~~r~

¿-.4

25
21
22
26
25
21
20
26
24
27
20
25
27
23

19
21
21
21
23
20
27
21
24
20
e,-,

.4 ~,
24
17
-‘9

23
19
25
En —

23,13
2,61

TOTAL
DESTREZA

69,3
100,0

92,9
65,7
92,9
92,9
76,6
89.~-.
75 ,0
78,6
92,9
69,3
75,0
71,4
92,9
85,7
96,4
71,4
B9 -,

4.

96,4
62,1
62,1
67,9
75,0
75,0
75,0
82,1
71,4
96,4
75,0
85,7
71,4
82,1
65,7
60,7
76,6
62,1
67,9
B9 -,

82,1

82,59
9,32

55,00
56,75

54,00
54,00
56,00
54,00
49, 50
51,00
40, SC>
44,50
55,50
55,00
47,50
45,50
55,75
51,00
56, 50
47, 50
55,00
56,50
51,50
46, 50
41,50
50,50
46, 50
43.50
45,50
48, 50
56,50
48,50
52,00
46,50
51,00
52,00
42,50
49,50
49, 50
44, 50
55,00
51,00

50,34
4,60

% TOTAL
DESTREZAS INTEL.

97,66
93,46
93,49
97,14
96,57
93,49
81,95
69,02
63,61
70,94
88,57
97,66
76,38
76.13
93,57
90,53
69,29
79,89
97,66
89,29
84,89
73,19
70,12
85,00
77,46
70,86
72,29
62,75
69,29
81,24
93,38
78,99
92,67
93,36
75,31
80,63
80,49
75,42
97,86
92,67

85,22
9,39

FLUIDEZ CAP_VERE

96
95
63
33
57
93
73
96
53

4
53
63
10
25
73
57
63
53
97
73
63
96
87
73
97
99
99
63
70
25
95
13
96
87
57
97
63
25
63
67

68,13
27,26

80
75
45
90
45
70
25
47
96
15
15
25
45
6C>
63
77
65
93
35
75
89
67
50
67
45
90
45
65
93
60
90
83
83
40
65
70
73

-r
7 C>
47

62,40
24,42

45
80
95
65
87
15
50
77
45
10
55
77
97
90
75
77
70
50
95
65
83
90
45
70
85
80
67
96
77
63
75
65
87
75
87
55
96
45

O
65

69,20
23,38

60

74 1
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COLEGIO: Ventas 8

MEDIA AP MEDIA_ORAL

9
10

6
10

e
9
9
9

90
100

sc>
100

60
90
90
90

8 80
8 60
9 90

10 100
8 80

10 100
10 100

9 90
o
8
8
7
9
9
6
9
8
6
9

10
lo
6

10
10
10
10

9

9
9
6
6

o
60
80
70
90
90
60
90
80
60
90

100
100
80

100
100
100
100

90
o

90
90
60

60, 000

AMB

1
5
6
9
6
1
6
9
7
9
4

9
5
3
7
7
5
6
7
7
9
9
6
5
9
6
9
9
7
9
9
9
9
8
6
7
4
E,

PROGRAMAC ION: Cerrada

PLA

2
6
6
7
9
-s:I
4
8
6
6
7
4
9
6
5
5
6
4
7
7
5
8
9
5
4
9
6
6
6
6
5
7
9
9
7
6
9
7
4

lo
50
60
90
60
10
60
90
70
90
40
30
90
50
•Z~0
70
70
50
60
70
70
90
90
60
50
90
60
90
90
70
90
90
90
90
80
60
70
40
20

6,35 83,50 6,62
2,17 21,74 2,36

64,50
25,49

6,56
1,69

65,64 5,65
18,92 1,70

81

73,7
63,3
74,3
62,7
63,0
59,3
49,3
73,3
64,7

~1.~

41,0
55,0
50,7
56,3
77,0
70,3
66,0
65,3
75,7
71,0
78,3
91,0
60,7
76,7
75,7
69,7
77,0
75,3
60,0

49,3
86,7
53,7
88,7
67,3
69,7
74,0
64,0
24,3
44,3
73,0

MAT

2
6
4
4
7
3
5
6
7
4
3
7
7
4
4
5
7
6
7
4
7
7
8
6
6
6
7
9
5
8
5
7
5
9
4
5
7
5
8

20
60
60
70
90
30
40
60
60
6C>
70
40
90
60
50
sc>
60
40
70
70
50
sc)
90
50
40
90
80
60
80
6C>
50
70
90
90
70
60
90
70
40

66,56
16,80

¼ 4444~3~ • E



COLEGIO: Ventas 8 PROGRAMACION¡ Cerrada

71 ASí 71 SINC 71 K2AJ 71 K2A2 71

20 .4 40 6 60 7 , 97,5 11 91,7
•60 7 70 5 50 7 87,5 10 83,3
40 5 50 2 20 8 100,0 7 58,3

,40 9 80 5 50 8 100,0 .10 93,3
70 9 90 4 40 6 75,0 7 58,3
30 3 30 7 70 7 87,5 7 59,3
50 4 40 4 40 7 97,5 6 50,0
80 7 70 3 30 8±00,0 8 “66,7.
70 9 90 1 10 9 100,0 11 , 91,7
40 6 60 4 40 6 75,0 9 66,7
30 2 20 5 50 8 100,0 11 91,7
70 4 40 9 90 7 97,5 9 75,0
70 9 90 1 10 7 87,5 5 41,7
40 4 40 4 40 8 100,0 7 59,3
40 4 40 3 30 8 100,0 11 91,7
50 5 50 7 70 6 75,0 4 33,3
70 9 80 5 50 9 100,0 .,: 7 59,3
60 4 40 6 60 6 75,0 7 59,3
70 7 70 4 40 8 100,0 11 91,7
40 7 70 2 20 7 87,5 9 75,0
70 .7 70 4 40 8 100,0 8 66,7
70 8 90 2 20 7 97,5 9 75,0
90 8 90 1 10 9” 100,0 6 50,0
60 5 50 5 50 7 87,5 7 59,3

.60 8 90 4 40 8 100,0 9 66,7
60 8 80 4 40 7 87,5 5 41,7
70 9 90 1 10 7 , 87,5 8 66,7
90 4 40 2 20 7 97,5 8 66,7
50 5 , 50 4 40 8 100,0 11 91,7
90 4 40 6 60 8 100,0 9 66,7
50 , 8 90 2 20 9 100,0 .11 91,7
70 9 90 4 40 - 5 62,5 . 6 50,0
50 9 90 2 20 8 100,0 9 75,0
90 .9 90 4 40 8 100,0 .12 100,0
40 4 40 1 10 — — —

50 5 50 3 30 8 100,0 7 59,3
70 . 8 90 1 10 7 97,5 9 66,7
50 7 70 6 60 7 87,5 6 50,0
80 9 90 . 1 10 9 100,0 9 66,7

7 97,5 9 66,7

58,46 6,31 63,08 3,67 36,67 7,33 99,38 9,18 68,16
17,03 1,99 19,76 1,90 18,99 0,76 17,13 1,95 16,22

82



>COLEGIOa Ver-itas 9 PROORAMACION. Cerrada

71 K2A4 71 K2A5 71 TOT—K2R

4 44,4
2 22,2
2 22,2
6 66,7
9 100,0
9 98,9
1 11,1
4 44,4
9 100,0
2 22,2
4 44,4
9 ±00,0
5 55,6
7 77,9
9 100,0
6 66,7
5 55,6

4 44,4
7 77,9
9 100,0
3 33,3
5 55,6
2 22,2
9 100,0
6 66,7
4 44,4
6 66,7
5 55,6
6 66,7
6 66,7
6 66,7
6 66,7
6 66,7
9 100,0

3 33,3
7 77,8
3 33,3
7 77,9
3 33,3

5,49 60,97
2,32 25,77

1 12,5
3 37,5
5 62,5
3 37,5
3 37,5
4 50,0
1 ±2,5
5 62,5
2 25,0
4 50,0
5 62,5
4 50,0
2 25,0
1 12,5
5 62,5
1 12,5
5 62,5
1 ±2,5
5 62,5
5 62,5
5 62,5
3 37,5
0 0,0
5 62,5
5 62,5

12,5
2 25,0
3 37,5
.3 37,5
5 62,5
6 75,0
1 12,5
3 37,5
5 62,5

3 37,5
1 12,5
0 0,0
2 25,0
3 37,5

30,0
29,0
26,0
32,0
31,0
32,0
20,0
27,0
33,0
24,0
30,0
34,0
25,0
29,0
37,0
22,0
29,0
24,0
36,0
33,0
28,0
29,0
21,0
31,0
29,0
24,0
29,0
27,0
35,0
29,0
34,0
25,0
32,0
38,0

26,0
30,0
22,0
32,0
26,0

75,9
70,9
67,6
92,5
80,8
93,7
52,2
70,3
85,4
61,0
76,5
89,1
66,2
74,0
95,4
59,9
73,5
61,9
92,4
95,6
72,5
72,0
55,6
81,5
75,8
63,4
75,2
69,9
89,6
75,9
87,1
64,8
82,9
97,5

67,9
79,0
57,7
93,6
66,9

3,10 39,78 29,97 74,88

1,7± 21,33 4,39 11,02

83

71

e
-.9
.9

9
.9

±0
6
7
5
8
7
9
9
6
9
6
9
7

10
9
9
7
5
9
7
9
8
7

±0
7

.9
9
9
9

8
8
6
9
9

7,97
1,26

.90
90
90
80
90

±00
60
70
50
90
70
90
80
60
90
60
90
70

100
90
90
70
50
80
70
80
80
70

100
70
90
90
90
90

“90
.80

60
90
80

79,72
±2,64

•s.j~.t”” .g~.s.¼.. ,.• .. - . . ..
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COL.EGIOa Varitas 8 PROSRAMACION¡ Cerrada

71 K2..32 71 K293 71 K2—B4 71 1<2—35

4 50,0
7 97,5
7 97,5
5 62,5
7 87,5
7 87,5
4 50,0
6 75,0
6 75,0
6 75,0
8 ±00,0
9 . 100,0
7 97,5
7 87,5
7 87,5
6 75,0
6 75,0
7 87,5
7 97,5
7 87,5
6 75,0
8 ±00,0
5 62,5
7 87,5
9 ±00,0
6 75,0
6 75,0
6 75,0
7 97,5
6 75,0
7 97,5
7 87,5
8 ±00,0
9 . ±00,0

9
9
9
6

10
9
3

±0
7
7
o
9
7
9

±0
7
9
6

10
9

8
5

10
6
8

±0
10
±0
6

10
9

±0
9

90
90
90
60

100
90
30

±00
70
70
o

90
70
90

±00
70
90
60

100
90
80
90
50

100
60
80

100
±00
±00

60
100

90
±00

90

2 40,0
4 80,0
4 80,0
2 40,0
4 90,0
3 60,0
2 40,0
3 60,0
1 20,0
2 40,0
3 60,0
3 60,0

20,0
1 20,0
3 60,0
3 60,0
0 0,0
1 20,0
3 60,0
3 60,0
3 60,0
4 90,0
1 20,0
2 40,0
2 40,0
1 20,0
3 60,0
3 60,0
a áo,o
4 90,0
4 80,0
2 40,0
5 ±00,0
4 90,0

5 62,5
7 87,5
6 75,0
9 ±00,0
7 87,5

6,59
1,03

82,37
±2,89

5
6

10
10
8

8,00
2,20

50
60

100
±00
80

90,00
21,96

2 40,0
0 0,0
2 40,0
3 60,0
5 100,0

2,59
1,23

51,79
24,69

3 . 20,0
9 60,0
9 53,3

±1 73,3
9 60,0

10,23
2,20

68,2±
±4,67

84

9
12

.10
±2
±3
10
7

10
13

9
1±
12
1±
12
12
1±
10

9
±2
11~
±0
±1

6
10
10
±2
11

9
13
12
13
±0
12

5

60,0
80,0
66,7
80,0
86,7
66,7
46,7
66,7
86,7
60,0
73,3
80,0
73,3
Bollo
80,0
73,3
66,7
53,3
90,0
73,3
66,7
73,3
40,0
66,7
66,7
80,0
73,3
60,0
96,7
80,0
86,7
66,7
80,0
33,3

12
1±
±2
±0~
±2
9

10
7

±1
±0
±0

9
9
9

12
1±
9
e

±2
12
10

9
6

12
±0
10
±0
±0
12
12

7
12

±1
9
6

1±
12

9,76
2,39

-• .f. :.,, •t4V5.J..<’?4’5’.:•.
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COLEGIO: Ventas 8 PROGRAt-1ACION: Cernada

<———— X K2—B TOT

4 . ioo~o:>
4 91,7
4 100,0
3 83,3
4 100,0
3 66,7
3 83,3
2 58,3
4 91,7
3
3 83,3
3 75,0
3 75,0
3 75,0
4 100,0
4 91,7
3 66,7
3 66,7
4 100,0
4 100,0

63,3
3 66,7
2 50,C>
o 0,0
4 100,0

83,3
83,3

3 63,3
83,3

4 100,0
4 100,0
2 58,3
4 100,0

4 91,7
3 75,0
2 50,0
4 91,7
4 100,0

21
28
26
23
30
26
14
26
26
9-’

19
29
25
26
29
24
25
21
29
27
24
27
16
27
24
26
27
25
30
24
30
26
30
-‘e,

¿-.4

13
9-’a-t.

24
29
24

x

63
66
61
66
91
81
42
81
77
AB
58
90
77
£36
69
73
77
67
89
64
74
84
51
65
76
78
83
VB
91
72
91
81
93
74

44
69
76
91
76

Ti OQA

29
37
25
36
36
34
24
37
29
30
35
35
27
28
43
36
35
27
36
42
35
37
26
36
25
27
29
39
37
29
40
34
36

28
24
26
-S.s

38

RV—GR—REC

58
74
50
72
72
68
48
74
58
60
70
70
54
56
66
72
70
54
76
64
70
74
56
72
50
54
58
78
74
56
60
68
76

56
46
56
66

76

E
6
E
7
9
5
6
7
6
7
6
9
6
1
9
7
7
8
7
9
6
9
4
5
5
6
8
8

10
6
7
6
7

4
6
4
7
7

3,25 81,36 24,82 76,86
0,80 19,91 4,09 12,.:0

32,00 65,68
7,30 10,41

6,87 66,68
1,76 17,65

65

60
60
80
70
90
50
60
70
60
70
60
90
60
10
90
70
70
80
70
90
60
90
40
50
SC>
80
80
80

1.00
80
7C>
60
70

40
60
40
70
70

1 Y .. 1 .~ 7~.
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COLEGIOs Ventas 8 PROGRATIACIONI Cerrada

71 REY—YOC±

30
80
60
60
60
50

“10
60
20
30
70
80
50
30
90
40
70
40
60
90
30
70
20
10
70
30

.50
60
70
80

.80
70
90

O
20
±0

,60
70

5
4
4
4
2
5
4
5
5
3
3
4
5
4
5
4
4
5
4
5
5
4
4
5
3
5
5
4
5
5
5
4
4

5
4
3
4
3

71 REY—V002

50
40
40
40
20
45
40
45
45
30
30
40
50
40
45
40
40
45
35
45
50
40
40
45
30
50
45
40
45
45
50
40
35

50
40”
30
35
30

4
2
1
3
4
3
1
2
1
3
3
3
3
2
4
3
3
2
4
4
4
4
3
4
3
2
3
3
4
4
4
4
4

2
3
2
3
3

71 REV—RED±

80

40
20
60
90
60
20
40
20
60
60
60
60
40
90
60
60
40
80
90
80
80
60
90
60
40
60
60
80
90
80
80
90

40
60
40
60
60”

7
.10
,10

±0
9
8
9
9

±0
9

±0
9
9
9

±0
“±0

10
10
10
±0

7.
9
8

10
9

10
±0
9,
9
7

10
9

10

8
7

±0
9
9

4,07 40,66
0,69 6,90

3,00
0,92

60,00
±9,35

9,09 90,79
1,0± 1040

88

e -, . ,,,. , —.7... —-

r”
44tJs7..t.e” e

4t.~

RV—GR—PS

3
9
6
6
6
5
1
6
2
3
7
9
5
3
9
4
7
4
6
9
3
7
2
1
7
3
5
6
7
9
8
7
8

o
2
1
6
7

71

70”
±00
±00
100
90,
80
80:
90

±00
90

±00
80
80
90

±00
100
±00
±00
±00
100
70
90
80

±00
90

±00
±00
,90
90
70

±00
90

100

90
70

100
90
90

5,16
2,48

51,59
24,76



COLEGID: Ventas £3 PROGRAMADION: Cernada

REV—RED2

9
8
9
9

10
8
4
8
6
7
7
9
7
9

8
7

lo
9

10
10

9
6
6
£3
8
5
8
£3
5

lo
9
4
7

7
9
5

lo
6

TCJT—REV— % AST—GRE

90
80
90
90

i 00
60
40
80
80
70
70
90
7 C>
20
£30
70

100
90

1 OC>
1 Oc)

90
60
60
60
60
50
60
60
50

i~ 00
90
40
70

70
90
50

loo
60

16
16
19
19
19
16
12
17
18
16
17
17
15
11
16
17
20
19
2(3
20
16
17
14
16
17
15
18
17
14
17
19
13
17

15
16
15
19
15

60
90
95
95
95
80
60
65
90
60
85
65
75
55
90
65

100
95

100
100

60
65
7(3
90
65
75
90
65
70
65
95
65
65

75
80
75
95
75

7
10

6
7
6
5
5
6
4
7
8
4
7
9

1(3
9

1(3
6

10
7
5
5
5
6
9
8
5
7
9

6

6
5
4
7
5

ABT—GP

70
loo

60
70
60
50
sc,
6(3
40
70
80
40
70
90

10<)
90

100
60

100
70
50
50
50
60
90
£30
50
70
90

60

60
50
40
70
50

7
7

5
4
6

5
5
6
£3
6
4
6

10
6
9
4
9
E

15
5
5
4
5
5
6
6
2
3

7

7
5
6

5

7,66 76,56
1,90 16,96

16,74 83,68
2,14 10,66

6,63
1,84

66,29
1B,44

5,97 59,71
2,36 23,64

67

Vflfl~~U “~

• .h+*~L%.#<.. ~

70
70

50
40
60
30
50
50
60
60
60
40
80

100
60
90
40
90
80

150
50
so
40
50
50
60
60
20
30

70

70
50
60
30
50



COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMACION: Cerrada

TOT—AET—

50
60

40
60
60
30
60
40
30
40
40
30
60
70
60
60
sc>
70
70
70
60
EO
70
SC>
60
70
60
60
60

50

70
60
70
40
60

5
6

4
6
6
-w

6
4

4
4
.4-

6
7
8
6
5
7
7
7
8
8
7
E
6
7
6
6
6

5

7
8
7
4
6

94

14
17

12
12
14

6
15
11
10
11
13
10
13
16
17
13
14
14
16
14
14
15
16
15
13
14
15
13
13

12

14
15
14
10
14

70
65

60
60
70
40
75
55
50
55
65
50
65
so
65
65
70
70
60
70
70
75
£30
75
65
70
75
65
65

60

70
75
70
50
70

S9,43 13,46 67,29
1,53 15,30 2,03 10,17

4 ,v—fl•fl•

AST—VOC ABT—RDI AST—RD2

6C>
60

60
100

70
20
60
70
sc>
80
50
2C>
60

100
50
sc>

100
80
60
7C>
70
60
40

100
70

i oc>
100

70
50

100

loo
80

100
40
60

8
6

8
10

7
e,
.4

6
7
5
6
5
ej
.4

6
10

5
6

10
6
8
7
7
6
4

lo
7

10
lo

7
5

10

10
8

10
4
6

7,31
2,23

9
9

6
6
8
5
9
7
7
7
9
7
7
9
9
7
9
7
9
7
6
7
9
7
7
7
9
7
7

7

7
7
7
6
6

90
90

60
60
60
50
90
70
70
70
90
70
70
90
90
70
90
70
90
70
60
70
90
70
70
70
90
70
70

70

70
70
70
60
60

73,14
22,27

7,51
1,06

75,14
10,79

5,

66

“E- ¿.



COLEGIO: Ventas £3 PRDGRAMACION: Cernada

TOT—FIN

26,50
34,00
30,00
31,00
31 ,00
33,00
27,50
34,00
26,75
27,75
30,75
32,00
29,00
30,00
35,00
29,00
37,00
27,00
32,00
36,00
30,00
37,00
30,75
35,00
29,00
29,00
31,00
32,00
37,00
28,00
35, ~
33,00
33,00
¶~9 flfl
28,00
29,00
24,00
28,50
32,00

31,22
3,16

FINAL_iFINAL_2FINAL 3FINAL_4FINAL_SFINAL_6FINAL_7

77,0
91,9
81, 1
83,B
63.8
89,2

74,3
91,9
72,3
75,0
63,1
86,5
78,4
61,1
94,6
78,4

100,0
73,0
86,5

97,3
81,1

100,0
£33,1
94,6
76,4
7B , 4
63,8
86,5

100,0
75,7
94,6
89,2
69,2
94,6

75,7
78,4
64,9
77,0
£36,5

84,37
6,53

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1,00 0,97 1,00 0,97 1,00 0,97
0,00 0,16 0,00 0,16 0,00 0,16

69
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o
1
1
1
1
1
o
o
o
o
o
1
o
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1
o
1
1
1
1
o
o
o
1
1
1
1
o
1
o
o
o
o
1

0,49
0,50



COLEGIO: Ventas £3 PROGRAMADION: Cerrada

FINAL_BEINAL_9 FINAL_10

1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
O
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
o
1
1
1
1
1
o
o
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
O
1.
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o

1
1
1
O
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

FINAL_11

1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
O
1
1

FINAL_12

1
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
o

1
1
1
1.
1
o
o
o
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
o
1

FINAL_13

o
1
o
1
1
o
1
1
o
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
o
o
o
1
1
o
1
o
o
1
1
1
o
1
o

FINAL_14

1
1
1
1
1
1
1
1
o
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
o
1
1
1

0,92 0,77
0,27 0,42

0,95
0,22

0,92
0,27

0,74
o 44

90
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0,62
0,49

0,92
0,27



COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMAC ION: Cernada

FINAL_15

1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

o
1
1
1
1
1
o
1
1
1
1
o
1
o
1
1

C’,82
0.36

FINAL_16

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1 ,O0
0,00

FINAL_17

1
1
o
o
o
1
o
1
1
o
1
1
ci
1
1
1
1
O
o
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1

0,69
0,46

FINAL_16

1
1
o
o
o
o
o
o
o
1
1
o
O
o
1
o
1
o
o
1
o
1
o
1
o
Ci
o
1
1
.1
o
o
o
1
o
o
o
o
o

0,33
0,47

FINAL_19

o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
1
o
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
o
1
1
o
1
o
o
1
1
1

1
o
o
1

0,72
0,45

FINAL_20

o
0

o
1
1
1
1
(1
1
1
o
O
o
o
1
1
o
o
ci
1
1
o
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
O
o
1
o
o
1

0,51
o, so

FINAL_21

1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o

0,92
0,27
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COLEGIO: Ventas 8 PROGRAMACION: Cernada

FINAL_22

1
1
1
1.
1
1.
1
1
o
1
1
1
1
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
~1
1
1
1

0,97
0,16

FINAL 23

1
ci
o
1
1
1
1
1
1
1~
o
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
a-
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1.
1
1
1

C>,90
0,30

FINAL_24

O
o
o
o
0
o
o
o
(1

1
cl
o
o
1
1
o
1.
o
1
1
o
1
o
1
1
o
o
o
1
o
1
1
o
1
o
o
o
o
(1

0,33

FINAL_25

1
1
1
1
1
1
1
1
o
1
o
1
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1.

.1
1
1

0,92
0,27

FINAL_26

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1 , 00
0,~00

FINAL_27

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1,00
0,00

FINAL_28

1
1.
1

1
1
1
1
1
1
1
1
o
0
1
1
1
o
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o
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1
o
1
1

0,87
0,33
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COLEGIO: Ventas 8 PROGRAMAC ION: Cernada

FINAL_29 FINAL 30

1
1.
1
1
1
1
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1
1
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1
o
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1
o
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1
o
o
1~
1

0,65
0,36
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1
1

0,97
0,16

FINAL_31
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1
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1

1
1
1
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1
1
1
1
1
1
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1
1
1
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1
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1
1.
1
o
1

0,90
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o
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1
1
1
o
1
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1
o
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o
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0,62.
0,49

FINAL_33
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1 , 00
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COLEGIO: Varitas 9 PROSRAMACION¡Cerrada

(WRITING)
FINAL36 FINAL37 71 FIN—READ 71 , F.IN—VOC 71 FIN COH—L

1 050 50 10 76,9 9 100,0 6
1 1,00 100 12 92,3 9 ±00,0 7
1 1,00 100 11” 84,6 “ 9 ±00,0 7
1 1,00 ±00 10 76,9 9 89,9 6

.1 . 1,00 100 12 92,3 9 100,0 7
1 1,00 100 13 100,0 9 “ 100,0 7
1 0,50 50 11 94,6 9 ±00,0 “7
1 1,00 100 13 ±00,0 9 ±00,0 7
1 0,75 75. 10 76,9 9 89,9 “ 5
1 0,75 75 “11 84,6 9 ±00,0 .4
1 , 0,75 75 12 92,3 8 88,9 6
0 1,00 100 1± 94,6 9 100,0 6
1 1,00 100 ±0 76,9 “ 9 100,0 6
1 1,00 100 10 76,9 9 100,0 , 7
1 1,00 100 12 92,3 9 100,0 7
1 1,00 100 ±0 76,9 8 88,9 6
1 1,00 100 13 ±00,0 9 100,0 7

“1 1,00 100 1± 84,6 .9 ±00,0 7
1 1,00 100 ±2 92,3 9 “100,0 .7
1 1,00 100 12 92,3 9 100,0 7
1 1,00 100 ±2 92,3 9 89,9 6”
1 1,00 100 13 ±00,0 . 9 ±00,0 7
1 0,75 75 12 92,3 9 ±00,0 7
1 . 1,00 100 13 100,0 . . 9 100,0 7
1 1,00 ±00 10 76,9 9 ±00,0 7
1 1,00 ±00 12 92,3 9 ±00,0 7

“1 1,00 100 ±2 92,3 9 100,0 7
1 1,00 100 12 92,3 9 100,0 7
1 1,00 ±00 13 100,0 9 ±00,0 7
1 “ 1,00 100 11 84,6 8 99,9 7
1 1,00 ±00 ±3 100,0 9 100,0 “ 7
1 1,00 ±00 12 92,3 9 100,0 “7
1 1,00 100 13 100,0 9 ±00,0 7
1 1,00 100 12 92,3 9 .100,0 7,
1 1,00 ±00 10 76,9 8 88,9 7
1 1,00 100 1±. 94,6 9 100,0 6<
1 “ 1,00 100 ±0 76,9 9 100,0 7
1 .0,50 50 10 76,9 9 99,9 5
1: 1,00 100 1± 94,6 8 88,9 6

0,97 0,94 93,59 11,49 89,36 8,77 97,44 6,59
0,16” 0,15 ±4,67 1,08 8,33 0,42 4,68 0,7±

94
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COLEGIO: Ventas E PROGRAMACION:Cerrada

X FIN COR— X TOT—DESTREZAS C_TEST_601 X

65,7 20 71,4 46 76,613 4 40
100,0 25 69,3 54 96,319 7 70
100,0 21 75,0 49 91,923 7 70
85,7 23 62,1 48 66,734 5 50

100,0 22 78,6 51 94,176 7 70
100,0 24 65,7 54 97,143 5 50
100,0 19 67,9 47 8¼49~ 3 30
100,0 25 89,3 55 97,857 4 40

71,4 19 67,9 43 76,020 3 30
57,1 19 67,9 44 76,923 5 50
85,7 23 62,1 50 64.611 6 60
85,7 23 £32,1 50 90,495 9 90
85,7 20 71,4 46 66,613 4 40

100,0 21 75,0 48 9c’,365 6 60
100,0 26 92,9 55 97,033 6 60

£35,7 21 75,0 46 85,305 5 50
100,0 26 100,0 58 100,000 4 40
100,0 18 64,3 46 89,780 6 60
100,0 23 62,1 52 94,690 8 £30
100,0 27 96,4 56 97,747 10 100
65,7 22 78,6 49 69,096 3 30

100,0 26 100,0 58 100,000 5 50
100,0 22 76,6 51 89,176 6 60
100,0 26 92,9 56 98,571 4 40
100,0 20 71,4 47 69,670 6 60
100,0 20 71,4 49 92,747 4 40
100,0 22 78,6 51 94,176 6 60
100,0 23 82,1 52 94,890 5 50
100,0 26 100,0 56 100,000 6 60
100,0 19 67,9 46 88,272 3 30
100,0 26 92,9 56 98,571 6 60
100,0 24 65,7 53 95.604 9 90
100,0 24 85,7 54 97,143 7 70
100,0 26 92,9 55 97,033 6 80
100,0 20 71,4 46 67,448 3 30
85,7 20 71,4 47 86,352 5 50

100,0 15 5:3,6 42 86,099 6 80
71,4 21 75,0 45 72,446 2 20
85,7 24 85,7 50 68,987 5 50

94,14 22349 60,31 50,27 90,77 5,67 56,67
10,06 3,02 10,79 4,44 7,07 1,97 19,66
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COLEGID: Ventas 6 PROGRAMACION:Cernada

o_TEST_8C2

7
5
6
6
4
6
4
6
Ej

.4

Ej

.4

5
6
4
6
9
4
7
6
7
6
-r

.4-
-5

7
4
8
1
7
6
6
4
8
7
£3
8
4
4
En
e,
.4

6

X C_TEST_603

70
50
60

e-,

1-

4

4scí
40
60
40
60
20

sc>
60
40
6 Ci
90
4C>
70
6C>
7 Ci
sc>
30
30
70
4<)

20
40
30
4(1
30
30
4C>
30
20
10
30
50
40
20
50
50

-.1-u

4
Ej

.4

1
.4-

5
4
Ej

“44

5
9

2’

7
6
2
.4-

o
.2-

80
10
7 Ci
60
60
4(1
60
70
60
6(1
40
40
20
20
80

4
4
-2’

4
5
2
5
5
4
5
4
‘5
-r
2

1
4

3 ci
30

C_TEST_6C4

6
E

10
9
8

10
o
6
7
5

10
10
lo

1
6
7

10
5

70
80
20
30

o
30
40
40
30
40
so
20
50
50
4 cí

X C_TEST_BCS

60
Eci

100
9(1
80

loo
o

60
70
5(1

100
100
100

10
£30
70

1~00
so

100
100

60
lOCi

10
10
6

í c
6
6
6
2
6
6

10
5

10
9
9
950

40
30
3ci
10
40

6
6
2
4
4

60
60
60
2 Ci
60
60

100
50

100
9C1
90
9(1
60
60
20
4 ci
40

11
15
13
lo
15
12

7
13

o
9

15
15
15
14
15
13
10
14
15
14
15
13

4
14
13
14
11

e,
.4

15
‘5

15
14
14
14
13
11
10

6
12

5,54 55,38
2,17 21,70

~s,54 35,38
1,52 15,17

96

r

6,97
2,74

69,74
27,41

12,10
3,61
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COLEGIO: Ventas 6 PROGRAMACION: Cernada

TOT—K2—R

17
20
23
Eje,

19
21

7
16
12
12
21
25
18
15
25
16
21
17
25
26
12
18
19
14
20

7
19
17
26
12
26
25
24
25
13
15
12

8
17

56,7
66,7
76,7
73,3
63,3
70,0
23,3
53,3
40,0
40, 0
7(l,t2>
6...,...
60,0
50,0
6.2’, .2’

5333
70,0
56.7
8.-u
93,3
40,0
60,c>
63,Z
46,7
66,7

-r

2.2-.~-’
63,3
56,7
86,7

40,0
66,7
8333
60 , O
63,3
4.5
50,0
40,0
26,7
56,7

C_TEST_806

10
10
10
10
20
14

6
8

16
6

16
14
10
10
20
12
16
14
2(3
2(1
12
í :>

2
10
16
12
14
10
12
14
18
16
12
16
14
1(3
10
1.4
10

OUICKCHECK

50
sc’
50
5(3

100
70
30
40
80
30
80
7(1
so
50

100
60
80
70

100
1 (3(1

60
5(3
10
50
9(3
60
70
50
60
70
90
80
60
9(3
70
so
50
70
50

16
21
17
16
19
16

8
13
17
15
16
19
12
14
21
15
19

9
20
18
13
20
12
17
14
12
17
20
20
15
20
17
20
22
16
11
15
11
16

4,03 £30,68
1,20 24,10

18,18 60,60
5,50 18,33

12,77 63,85
4,14 20,71

97

3,67
5,00
4,33
3,33
5,00
4,00
2,33
4,33
0,00
3,00
5,(1(l
5,00
S,00
4,67
5,00
4,33
3,33
4,67
5,00
4,67
9 <~ifl
4,33

—u.--

4,67

4,33
4,67
3,67
0,67
5,00
5,00
9 c~><~>
‘—4——

4,67
4,67
4,67
4,33
3,67

3,33
2,67
4,00

73,3
100 ,cí

86,7
66,7

100,0
60,0
46,7
86,7

Ci Cl

100,0
1(21(1 , o
100,0

93.3
100,0
86,7
66,7
9333

100,0
93,3

100,0
86,7
26,7

93,3
86,7
9333
73,3
13,3

100,0
100,0
100,0

93,3
9333

93,3
86,7

73,3
66,7
53 -~

16,18
3,44

5 -.
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COLEGID: Varitas 6 PROGRAMACION: Cernada

64
64
66
64
76
72
32
52
66

64
76
48
56
64
60
76
36
80
72
52
80
46
68
56
46
66
60
£30
60
60
66
60
BE
64
44
60
44
64

64,72
13,76

26
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PRUEBAORALa Evaluación Colectiva

VER ITAS

C.VERDALALUMNO

CURSOa Varitas 8

Sg. *****$***********S*

PRON. FLUID. VaCAD. BRAMA.

ALUMNO—2
un u—ss unu—

4,00
160,00

TOTALES .. 164,00
MEDIA POR VOTO .. 4,97
PORCENTAJE ...... 99,39

ALUMNO—lá
ausu unu asan

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—17
usSSUs

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

24,00
±35,00
159,00

4,82
96,36

165,00
191,00

4,89
97,84

ALUMNO—22

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

3,00
48,00

100,00
151,00

4,59
9±,52

TOTAL

20,00
±45,00
165,00

4,85
97,06

20,00
±45,00
±65,00

5,32
106,45

16,00
140,00
156,00

4,99
97,50

4,00
±60,00
164,00

4,97
99,39

9±4,00

99,9671

64,00
90,00

154,00

4,53
90,59

3,00
104,00

50,00
157,00

4,24
94,96

64,00
90,00

±54,00
4,53

90,59

3,00
44,00

±20,00
167,00

4,64
92,78

24,00
±30,00
154,00

4,8±
96,25

24,00
±35,00
159,00

4,92
96,36

±2,00
±50,00
162,00

4,91.
98,18

20,00
±40,00
±60,00

4,95
96,97

793,00

94,3971

924,00

93,7671

9,00
100,00

40,00
±49,00

4,14
92,78

2,00
15,00
89,00
45,00

150,00
4,05

81,09

6,
76,00
60,00

±42,00
4,30

96,06

3,00
60,00
90,00

±53,00
4,50

90,00

745,00

96,29%

100
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PRUEBA ORAL: Evaluación Colectiva CURSOa Ver-itas 9

ALUMNO—±2

TOTALES .........

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—15

12,00
165,00
177,00

4,78
95,69

3,00
±04,00

50,00
±57,00

4,24
94,86

3,00
44,00

±20,00
±67,00

4,64
92,78

suauuussus5~5

TOTALES .........

MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

±95,00
±95,00

5,00
±00,00

3,00
9,00

165,00
176,00

4,99
97,78

90,00
75,00

155,00

4,43
88,57

.24,00
±35,00
±59,00

4,92
96,36

2,00

±2,00
±50,00
164,00

4,92
96,47

ALUMNO—VP
su 55 55

2,00

TOTALES
MEDIA POR
PORCENTAJE

e......

VOTO
e... e.

9,00
20,00

±45,00
174,00

4,70
94,05

íos,3&
45,00

±53,00
4,25

85,00

94,00
75,00

±59,00
4,42

99,33

49,00
±00,00
150,00

4,55
90,9±

20,00
±40,00
160,00

4,85
96,97

4,00
165,00
±69,00”

4,97
99,4±

920,00

93,3371

859,00

96,4571

52,00
±05,00
157,00

4,62
92,35

793,00

90,13%

101
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PRUEBA ORAL: Evaluación Colectiva CURSO: Venitas 6

ALUMNO—23
= = = =

TOTALES
MEDIA POR VOTO . -

PORCENTAJE

ALIJMND—39

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

ALUMNO—37

TOTALES
MEDIA POR VOTO
PORCENTAJE

TOTAL MEDIA ORAL EN VERITAS So

3,00
64,00
65,00

152,00

4,34
66,66

24,00
60 , 00
35,00

139,00
3,97

79,43

4 , 00
21,00
72,00
40 , 00

137,00
3.91

76,29

2 , 00
36,00
64,00
35,00

137.00
3,81

76,11

6,00
46,00
52,00
20,00

126,00
50

70,00

707,00

62,81%

15,00
44,00

85,00
144,00

4,36
87,27

12,00
40,00
95,00

147,00
4,45

89,09

2,00
12,00
28300

110300
152,00

4,47
69,41

2,00

6,00
64,00
45,00

135,00
4,22

84,36

2,00
12,00
68,00
65,00

147,00

4,59
91,68

12,00
72,00
55,00

159,00
4,21

84,24

76,00
65,00

143,00
4,09

61,71

21,00
60,00
70,00

151,00
4,19

63,89

4 , 00
16,00
66,00
30 , 00

14(13(1(1
3,89

77,78

700,00

62,19%

723,00

62,73%

2,00
27,00
72,00
40,00

141 ~<~1(~1
3,92

78,-s.s

90,20%

102
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ANEXO B
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INDICE DE AB REVI ATU RAS
UTILIZADAS

P= Probabilidad

N~ total de preguntas del test

Br N~ de preguntas no válidas para este
este test

curso y para

Bor Estimación cuantificada

Vc= Valor comparable

Z= Desviación estándard

1v Indice de validez

a Coeficiente de corrección

104
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COLEGIO: Montserrat 7o PF<OGRAMACION: cerrada

— u eOCTB9 : : - :Media : :
MONTSE7 : A u 8 u Iv : a :Media : Z u % : Ec u Vc

e e e e e —
e e — — — — e e e e

INI READ : 13 u 4 u 69%: : 7,90 u 2,23 : 60,77 u 0300 :67,78 u
e e e e e — — e e —
e — — e e e e e

INI WRIT : 1 u 0 :100%: u 0,25 u 0,26 u 25,00 : 0,00 :25,00
e e e e e e e — e e

e e — e e e e

INI VOC :. 9 : 1 u 69%: u 5,60 : 1,53 u 62,22 u 0,00 :70,00
u e e — e e e

_________ • e e e _____ — ______ — _______ e ________ U ______ ______

— e e e e — eINI u - e e

COHER—LIN: 7 u 1 : 66%: u 4,13 u 1,26 : 56,93 : 0,00 :66,75
e u e — e e — e e

e — — e e — e e e u
— e e e e eINI CORRE: : : : - -

GRAMATICA: 26 : 4 : 66%: :13,25 u 3,66 u 47,32 u 0,00 :55,21
u e e e e — — U —
u e e e e e e e e e

TOT—DEST: 56 u 0 :100%: :31,13 .: 7,61 u 50,85 : 0,00 :50,85
e e e e e e — e e —

e u e e — e e — e e

.INI TOTAL: 37 : 4 : 69%: :16,43 : 4,74 : 49,60 u 0,00 :55,63
e e e e e — u e

u u e u e u — u e e
INTELIG~ :100 : 0 :100%: : : 22,58 u 22,87 : 0,00 :22,67

e e e e e e e — e
e e e e e e — e e e

FLUIDEZ :100 : 0 :100%: : :23,75 : 37,38 u 0,00 :37,38
- e e e e — U e e

u e e e e e e e — —

CAP VERBAulCO u 0 :100%: u 22,93 u 30,77 u 0,00 :30,77
— e e e e e — e

• e e e e u e __________

MEDIA : : u u : : u u
APT—INTEL:300 u 0 :100%: : 15,44 u 29,56 : 0,00 :29,58

— e e — e e — — e

e e — e e e e e e

MED ORAL : 10 u 0 :100%: : 19,55 u 38,43 u 0,00 :38,43
e — e — — e e e
e e e e e — e e

AMBIENTE u 10 : 0 :100%: u 6,31 u 2.11 u 55,25 u 0,00 :55,25
e e e e e — e e

e e e e e — e e e

PLANIF : 10 : 0 :100%: : 6,14 u -1,61 u 53,75 u 0,00 :53,75 u
e e e e — u e e e

e e e e e u e e a e

USO MATER: 10 u 0 :100%: u 6,03 u 1,98 : 60,29 : 0,00 :60,29
e e u e e U e

_________ u — e ____ e _____ — ______ e _______ e ________ ______ u ______

ASIMILA. u 10 u 0 :100%: : 5,91 : 1,94 u 59,14 u 0,00 :59,14
— e e e —

______ _____ ________ u ______ ______e e e e e

SINCER. u 10 u 0 :100%: : 3,37 u 1,76 u 33,71 : 0,00 :33,71
e — u — e u e e

— e e e e e e — e __________
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5. 4 JI

COLEGIO: Montserrat 7o PROGRAMACION:cernada

MARZO 0(1 - : : : : : :Media
MONT 7 : A : B : Iv : a :Media : Z : % : Ec :Vca

— e e e e e e e e— — e e — e u e — —
— u e e e e — e eTEST—ORAL: u e e - u

EVA—COLEC: : : : : : 89,20 : 0,00 :
e — e e e e e e e

• e — e e u e e e e
Kl—Al : 9 : O :l00%:67,6 6,11 : 1,70 : 62,517 : 0,00 :62,57

— e e e e e e e e e

e — e e — e e a e e

K1—A2 : 8 : O :100%:62, O : 51,60 : 2,00 : 70,00 : 0,00 :70,00
e e e e e e e e

u — e u e e e e e e

K1—A3 : 6 : O :l00%:BS,9 u 5,17 : 0,81 : 66,19 : 0,0(1 :66,19
— e e e — — u e *

Kl—A4 : 6 : O :l00%:56,9 : 3,43 : 1,70 57,14 : 0,00 :57,14
e e e e e e e e e e

Kl—AS : 6 : O :100%:64.l u 3,86 : 1,75 : 64,29 : 0,00 :64,29

K1—A6 : 7 : O :100%:67,5 : 4,74 : 1,56 u 67,/6 u 0,00 :67,76

K1—A7 : 5 0 :100%:59 .2 : 2,97 : 1,34 : 59,43 u 0,00 :S9,43

Kl—A TOTA: 47 0 :100%:62,9 :31,69 : 6,36 : 67,53 u 0,00 :67,53

REV GRAMM: u u u u e e e e e

RECEPTION: 10 u a u 70%: : 5,45 : 1,72 u 53,06 : 0,30 :98,57

REVGRAMM: : u u u u
PRODUC u 10 : 4 u 60%: : 1,45 u 1,46 : 14,10 u 0,40 :32,91 u

• e e — — e e u — e

REVISION: : u : u u -

VOCAE<U 1 u 10 : 0 :100%: u 3.47 u 1,12 : 33,85 u 0,20 :40,62
e e e e e e e e

REVISION
VOCABU 2 u 5 u 2 : 60%:

REVIBION u : u
READ 1 u 10 u 0 :100%:

REVISION : u u
READ2 :10:1:90%:

TOTREAD: u :
REVIBION : 20 u 0 :100%:

TOTAL : e

REVISION : 55 : 0 :100%:

TEST 1 u u u
FOWLER & u 20 u 3 u 65%:
Nuu COE u u u -

1,13 u 1,03 u 22,05 : 0,20 :44,10

6,29 u 2,08 : 62.89 u 0,00 :62,69 u

e e e e e e

6,24 u 2,31 : 62,37 u 0.00 :69,30 u

e e e e e

e :66,10
e e e e e

e e e e e
e e e e e e

:58,06
e e e e e e
e — e e e e

e e e e ee u e e e e

u 47,5O-0~
9.74 u 4~03 : ,~B :77,12

u e e e ee a e e e ee e e e e e e e e e

e — e e e e e e e e

TEST O5OAu 50 :16 u 64%:6,62 :21,59 u 6,79 u 43,18 : 0,00 :67,47
e e e e e e e . e e e

e e e e e e e e e
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COLEGIO: Montserrat 7o PROGRAMACION:cerrada

e e —

JLJN9O : : :Media
MONT7 : A : 5 : Iv : a :Media : Z : % : Ec :Vca

e e e — e e e e
e u e e — e e e

Kl—Sl : 12 : 0 :100%: : 6,76 : 3,16 52,29 : 0,10 :33,76
— — e e e — e e e
e e e e e e e — e e

K1—E<2 : 8: ci :100%: : 5,66 : 2,26 : 67,31 : 0,00 :24,10
e — e e e e e e —
e e u e e e e e e e

K1—93 : 5 : 0 :100%: : 4,43 : 1,88 : 42,05 : 0,00 :29,73
e e e e e — e — e e
e e e — e e e * e

KI—84 : 5: 0 :100%: : 2,70 : 1,60 : 51,26 : 0,10 :20,69
— e e e e e e e e e
e e e e e e U — e e

Kl—SS : 14: 0:100%: :10,36 : 2,67 : 70,33 : 0,60 :14,60
e e e e e e e e
e e e e e e e e e

Kl—E e e — ee e e e

TOTAL :44:0:
e e e e

TEST FIN : e - -

e e e

TOTAL : 37 : 0 :100%:
e — — e

e e e e
TEST FIN : : -

READ 13 : 0 :100%:
— e e u

e e e e
e e e

TEST FIN : e u e

WRITING : 1 : 0 :100%:
e e e e

e e — e

TEST FIN
VOCABULA : 9 : 0 :100%:

e e e . —
e e e u ________

TEST FIN : : :
COH—LINGU: 7 : 0 :100%:

e e e e

e e — e

TEST FIN : : -

CORR—GRAM:26 : 0 :100%:
e e e e
e e e —

TOTAL : :
DESTREZ : 516 : 0 :100%:

e e e e
e e a e

OUICKCHEC: : :
FOWLEF< & : 25 : 7 : 72%:
N.COE : : :

e e ee — e e ________

u —

:26,44 : 10,66 : 56,92 : 0,00 :20,51 u
e e e e e
— e e e —
e e e e e
e e — e e
:21,69 : 5,48 : 54,71 :—0,2 :23,93
e e e e e— e e e e
e e e e e
e e e e —

6,35 : 2,44 : 64,24 :—0,2 :27,92 ¡
e e e e e

e e u e
e e e e *

e e e e U

0,46 : 0~39 : 45,511 :—0,2 :26,95
e e e e e— e u e —

e e ee — e• *

6,92 : 1,44 : 76,66 :—0,2 :22,47
e e e e e

— e e — — __________

— e — e —
e e e — e e

4,19 : 1,10 : 59,65 :—0,20 :22,73
e e e e —
e e — e e

— e e —e - e — e e

0,00 : 4,41 : 54,S4 :—0,20 :24,09
u — e —

e u — — e _________

e e e e e
e e e U

:351,21 : 10,16 : 60,69 : 0,00 :24,66 e

e e e e ee e u e u

e — e e e e
e e e u e

7,76 : 3,96 : 31,89 : 0,80 :79,73
e e — e e
e e — — e —
— e e e e
e * e e e e
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CURSO: Montsernat £3 PROGRAMACION: Abierta

OCTUBRE 69 : : :COEF:IN: :DESVIA: % : :
MONT 6 : A : : Iv :a : MEDIA: Z : a Ec : Vc u

I
INICIAL ¡

:

:

— e

: :

—

— —

: :

a :
: :

:
: u

READ : 13 : O :100%:0 : 9,00 : 2,51 :69,23 : 0,0 :69,23

I

INICIAL :

:

:

:

u u

u u

: :

e e
e
: :

e e
u —
z :

:
:
:

e
e

WRITING : 1 : O :100%:0 : 0,63 ¡ 0,43 :62,62 : 0.0 :62,82

I
I

INICIAL a

:
:

:

u —
— u

: :

e —
a —

: ¡

e e
— e

: ¡

:

:

:

e

VOCABULA : 9 : O :100%:’) : 6,41. ¡ 1,60 :71,23 a 0,0 :71,23
I

I

INLCOHEREN:

:

:

:

e u

e e
: a

u —

e —
a :

u e
e —
a :

:
:
:

e

e

LINGIJISTICA: 7 a O :10(84:0 : 4,85 : 1,42 :69,23 ¡ 0,0 :69,23 /:
I

I

INIC.CORREC:

:
:

:

e
e u

: e

u —
— e

u
*

e —
— e

: e
e

:
: e

eGRAMATICAL a 28 a O :100%:0 :16,13 ¡ 4,30 :57,60 a 0,0 :57,60
T

T

TOTAL a

a

a

a

— e

e

: :

— e
e a
: a

— e
e
a :

:

:

:

e

DESTREZ a 56 : 0 :100%: :37,01 : 9,07 :66,02 a 0,0 :66,02 a

T
TEST INICIA:

:
:

— e
— —
a :

— e
e u
a

e a
e u

e e

e

TOTAL a 37 a O :100%:0 :22,63:5,516 :61,16 a 0,0 :61,16
I

I
INTELIGENCI:100

:

: 0

— e

e u
:100%:

— —

— —
: 5,34 :32,87

— u
e e
¡53,41 : 0,0

:
:
:513,41

e
e

F

F

FLUIDEZ :100

:

:

: 0

:

:

:100%:

e —

e e

: 2,61 e,
6

e u
— —
:26,13:0,0

:

:

:26,13

e
e

C

C

CAP, VERBALalQO

a

a

a 0

e —

u e

:100%:

e —

e e

a 3,13 :25,68

e u

a u

:31,33 : 0,0

:

:

:31,33

e

e

M

M
MEDIAAPTIT¡

a

a
a

u —

e —
a :

— e

— u
a :

— —

e —
: :

—

—

e

e

INTELECTUAL:300 a 0 ¡100%: a 3,70 :20,06 :36,96 a 0,0 :36,96

M

MEDIA ORAL a 10

a
a
a 0

u —
e —
:100%:

u —

e e

: 6,37 a 2,58

—

— —

:63,67 : 0,0

:

:63,67

—
—

A
A

AMBIENTE : 10

a

a

a 0
— —
e —
:100%:

— e

— e
a 5,21 a 2,11

e e

— e
:52,05 ¡ 0,0

:

:
:52,05

u

u

P

P

PLANIFICACI: 10

:

:

: 0

e e

e e

:100%:

— e
e e
¡ 5,51 ¡ 2,36

e u

— e

¡55,13 a 0,0

¡

¡55,13

u

u

U
U

USO MATERIA: 10

a
a
a 0

e —
— —
:100%:

e e
— u
a 5,28 : e, 14

u —
e —

:52,62 a 0,0

:
:
:52,82

u
u

A
A

ASIMILACION: 10

a
a
a O

e e

u

:100%:

e e

u e

a 5,97 : 2,21

e e

e u

:519,74 a 0,0

:
:
:59,74

—

S

S

SINCERIDAD : 10

a

a 0

— e

e e

:100%:

e —

e —

: 3,13 : 1,57

u —

e —

:31,26 : 0,0

:
:
:31,28

¡

¡

u e
e

e u
u

e —
e

e — e ee
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.1

CURSO: Montserrat 8 PROGRAMACION:Abierta

MARZO90 : : : : :Media: ¡

MONT 8 : A : : Iv ¡a :Media : Z ¡ % : Ec :Vca ¡
u e — — e e u e

e — e e e e e e e e

TEST—oRAL e — e — e e — ea — e e u e — e

EVA—COLECT: : : : : :68,45: a

u e e e a e e e . u e
e e U — — e — a e

REVISION : : : ¡ : ¡ : : :
GRAMM—RECEP:10 : 0 :100%: : 5,49 : 2,24 :54,67 : 0,2 :65,65

e e — e e e e u

e u e e — e — — e —

REVISION : : : : : ¡ : : : -

GRAM—PRODUC:10 : 3 ¡ 70%: : 3.05 ¡ 1,66 :30,511 : 0,4 :61,03 ¡
e e e — e e e e

e a — e e — a — a

REV—VOCAE< 1: 10 : 0 :100%: : •:~,27 : 1,19 :32,69 ¡ 0,2 :39,23
e e e u e e — e e e

e — e e e — — u e

REV—VOCAS2: 5 : 1 : 80%: 2,28 : 1,11 :45,64 : 0,1 :62,76
u u — e — u e — a u

a — — — — a e

REV—READ 1 : 10 : 0 :100%: : 6,51 : 2,60 :72.36 ¡ 0,0 :72.36
u — e e e e a

— — a e — — e u e e —

REV—READ2 : 10 : 0 :100%: : 6,69 : 2,55 :66,92 ¡ 0,0 ¡66,92 ¡
e — e e e u — e e

e — a — e a — — u a

REVISION : : : : : a : ¡ :
REAL) TOTAL : 2C> : 0 :100%: : ¡ : ¡ . :69,64:

e e — e e e e e a —

e — — — e e e u — e ______________— — e

REVISION a : : : : : : : a
TOTAL : 55 : 0 :100%: ¡ : : ¡ :61,36

e e u — e u — e e e

e e — e — u — — a e
ASTROLOGY : ¡ a a : e

GRAM—RECEP¡ 1(1 : 0 :100%: : 4,51 : 1,92 :45,13 : 0,2 :54,15
e e e — e e s e ee e — — e — — e u

—_________ e

ASTROLOGY ¡ : e ¡ :

GRAM—PRODUC~10 a 0 :100%: ¡ 1,51 : 1,41 :15,13 : 0,2 :16,15
e e e e U e u e e

e — u a e e a e
ASTROLOGY a : : : : e e

u e

VOCABULAR : 10 : 0 :100%: ¡ 4,74 : 2,14 :47,44 : 0,0 :47,44
e e e e e e e e e e
e e e e e e e e — e

4STROLOGY a ¡ : ¡ u e u
a — — e eREAD 1 : 10 a 0 :100%: ¡ 5,95 : 1,66 :59,49 ¡ 0,0 :59,49 ¡

u e t u e — e — e e

— e —~ e u — e e e e a e

ASTROLOGY ¡ e : : e : : : u e
— u

READ 2 10 : 0 :100%: ¡ 2,92 a 1,95 :29,23 ¡ 0.1 :32,15
e e e — e e e e e e

u e U u — e e e e —

ASTROLOGY a : : e : : ¡ : e
— e

TOTAL READ : 20 ¡ 0 :100%: ¡ a a : :45,62
— e e — e — e e u
a e e e e e e e a —

ASTROLOGY : u ¡ e u : u u ¡ u
e e u

TOTAL : 5(1 : 0 :100%: a : ¡ ¡ :42,26 ¡
u e e — e — u — — e

u e e e u e e e e
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CURSO: Montserrat 6 PROGRAMACION¡Abierta

1<2 4—1 ¡ £3 ¡ 1 ¡ 86%: ¡ 6,26 ¡ 2,22 :76,53 : 0,0 ¡69,74
— u e e — e e —
e e — e — e e e e

1<2 4—2 ¡ ¡ ¡ u - u - e e
e — a e e e a

READ—GRAMMA~ 12 ¡ 2 ¡ 63%: : 4,05 ¡ 2,30 :33,76 ¡ 0,0 :40,51 ¡
— e e e u — — u e —

• e e a * — — e — —
1<2 A—3 : : : ¡ ¡ ¡ - - e -

e — e eREAD—COMPRE~10 : 3 ¡ 70%: ¡ 5,69 : 2,40 :56,92 : 0,0 :61,32 ¡
u — e — e u U u — —

e — e e u e — e —

1<2 A4 a e e e e e a - - e- - e e e - - e

COHESION & ¡ 9 ¡ 0 :100%: : 4,10 ¡ 2,511 :451,58 ¡ 0,2 :54,70 ¡

READING ¡ e - - • - - - -a — e e u e . e e

e — e u e e — • e —
— — e a a —~ a — — e e u

1<2 4—5 ¡ ¡ ¡ ¡ : e ¡ ¡
e u

WRITING : 8 ¡ 0 :100%: ¡ 2,26 : 1,78 :28,21 : 0,1 :31,03
— u — u — e u — e e

— — u e — e — — e — u e
1<2—A TOT ¡ : ¡ : ¡ ¡ u - - -

— e e e
READ ¡ 39 ¡ 0 ¡100%: :20,13 ¡ 7,87 :53,70 : 0,0 ¡53,70 ¡

u e e e — — e u e

— — — u —~ e a — — e — — — e *

1<2 B—1 ¡ e : u e ¡ ¡ e : u
— e — u

READ—COMPRE: 6 ¡ 0 ¡100%: ¡ 5,13 : 1,71 ¡64,10 ¡ 0,0 :64,10 ¡
GRAM—COMPRE: ¡ : ¡ e e e ¡e e e

u u e e e e e —— e u —— — — e e e e
1<2 8—2 ¡ : ¡ ¡ e ¡ ¡ ¡ : e

a e

READ—COMPRE~10 ¡ 0 :100%: : 6,38 ¡ e, 60 :63,65 ¡ 0,0 :63,85 ¡
e e e u — e e

¡ : ¡ —— u e e e u —~ e e
1<2 ~3 ¡ e ¡ • u. ¡ ¡ e

u —WRITING ¡ 5 ¡ 0 ¡100%: ¡ 1,78 ¡ 1,21 ¡35,64 ¡ 0,2 :42,77
e e u e e e u e e

e .... — ~. — ......... e — e e

1<2 8—4 e • e e u e - - e u
e e e — u — e u e a

(>qt

READ—COMPRE:15 ¡ 0 ¡100%: ¡ 9,05 ¡ 3,12 :6(1,34 - :~ :60,34
& COHESION ¡ ¡ ¡ : ¡ e - u - e

e e e
e — — e e e u e e
e u e e e e e e — e1<2 B—5 ¡ ¡ u : ¡ e e e -

• e e e e

WRXTING ¡ 4 ¡ O ¡100%: ¡ 1.68 : 1,16 :47,01 : 0,0 :47,01
* e — e u e e — a

u e e e — e e • e—u--—--- —- — .—e - —a— —— ___

1<2—B TOTAL ¡ ¡ ¡ ¡ ¡ ¡ e e u

READ ¡ 33 ¡ 0 :100%: :20,56 : 6,47 ¡62,76 ¡ 0,0 :62~76 ¡
e — u e e u u e —

— u e u u u — e e e
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CURSO: Montserrat E PROGRAMACION:Abierta

JUNIO 90 ¡ ¡ :COEF:IN: ¡DESVíA: % : ~: a

MONT 8 ¡ A ¡ B ¡ Iv ¡a : MEDIA: Z ¡ ¡ Ec ¡Vea ¡
u u e u u u — u— — u — u e e u —

e u u e u — u —TEST FINAL ¡ - -

TOTAL ¡ 37 : O :100%: :27,63 ¡ 3,47 ¡74,67 ¡—0,6 ¡14,93
u e e — u u — — e
u a e u u u u u

U u u u u UTEST FINAL:: : * — a — u

READING : 12: 0 :100%: :10.21 ¡ 1,47 :76,510 ¡—0,6 ¡15,70 ¡
e u a u u e u S
u e e u u u u u u u

u u u u u u —TEST FINAL ¡ : u a u u e e - e

VJRITING : 1 ¡ 0 :100%: ¡ 0,68 ¡ O~ :67,95 ¡—0,8 ¡13,59
u u e u u u u u u u

u u — u u e u — a —

TEST FINAL u u e u u u u u eu u u a u¡ a S
VOCABUL ¡ 9 ¡ 0 :100%: : 6,31 ¡ 0,65 :92,31 ¡—0,8 :18,46 ¡

u u e u u u u u u uu u u u u u u a u

e u u u a e uTEST FINAL ¡ u - - e u u e

COHERENCIA 7 ¡ O ¡100%: : 5,97 ¡ 0,69 ¡65,35 ¡—0,8 :17,07
U — u u u e e a a
u — e u e u — u u

u u u u u u uTEBT FINAL ¡ u u a u u a u u u

CORRECCION : 26 ¡ 0 ¡100%: ¡19,51 ¡ 3,29 ¡69,69 ¡0,8 :13,94 ¡
— u u u u u u eGRAMATICAL ¡ e a u a u u

u u u u u u e e u
e u u u e e u u u u

TOT-—DEBTREZ: 56 : O ¡100%¡ :44,68 ¡ 5,34 ¡76,76 ¡ 0,0 ¡78,76 ¡
u e — u u e e u u u
u u u u u u u e a

u e u u u u u1<2—01 READ ¡ ¡ ¡ a u u a u

COMP—GRAMAT:10 0 :100%: 3,28 ¡ 1,54 ¡32,62 ¡ 0,3 ¡42,67 ¡
u u U u u u e e u u
u e u a a u u u e u

OC/NT’ u e e u e u u u u1<2—02 u u e e — u e *

COMP—COHES 10 ¡ 0 ¡100%: ¡ 3,90 : 1,57 ¡38,97 ¡ 0,5 :58,46 ¡
u u u u — e u — e e— e u u u e a — a u

e u u u u u u u eK203 ¡ u u u u e u a u u

WRITING ¡ 5 0 :100%: ¡ 2,33 ¡ 1,56 ¡46,67 ¡ 0,0 ¡46,67 ¡
e u e u e u u u u u— — u u u — a u u u

e u e a — U — uK2C4 READ ¡ a u u a u e a e

COHESION : 10 ¡ 0 :100%: ¡ 6,06 ¡ “80 ¡60,77 ¡ 0,0 :60,77 ¡
u u u e u u u u u

u e u e u e u u u e
u u u e u u u1<2—05 WRITI¡ : ¡ u u u a u a

INSTRUCCION: 5 ¡ 0 ¡100%: ¡ 0,93 ¡ 1,35 :16,63 ¡ 0,0 :18,63 ¡
u u e u u e u u e u

u u u u u u U u e

u u U U e u e u —K2-C TOTAL ¡ - u e u e u

READ ¡ 30 : 0 ¡100%: :13,26 4,02 :44,19 ¡ 0,0 :44,19 ¡
u e u u u u u u u u

u u u u u u — u a u

OUICKCHECK ¡ 25 ¡ 7 : 72%: ¡ 9,51 ¡ 3,45 ¡38,05 ¡—0,6 :10,57 ¡
u u u e u e u e u u

u u u u u e u u u e
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CURSO: Ventas 7 PROGRAMACION:Abierta

u u — e uOCTB9 ¡ ¡ ¡ : u e .Media ¡

YERIT 7 ¡ A ¡ Iv ¡ a ¡Media ¡ Z ¡ % : Ec ¡Vea
— u — — e — — — e

e — — u e u e a

INI READING: 13 ¡ 4 ¡ 69%¡0,0 :11,350 : 1,11 ¡ £37,31 ¡0,00 ¡ 126,11 ¡
— u e u — u — — e e
u e — * — e e u

— u e — u uINI * a u — e a a e —

WRITING : 1 : O :100%:0,0 : 0,394 ¡ 0,15 : 39,36 ¡0,00 ¡ 39,36 ¡
u — u e u u — e u
u u e e — e — — e

— e — u eINICI : ¡ : - - -

VOCAE4ULA ¡ 9 : 1 ¡ 69%:0.0 ¡ 7,300 : 0,95 ¡ 81,11 ¡0,00 ¡ 91,25 ¡
e e u u — u u e e

• e — — U e u u u

INICCOHERE: : ¡ ¡ e a e -
u e e e e

LINGUISTICA: 7 ¡ 1 ¡ B6%:0,0 ¡ 5,550 ¡ 0,92 : 79,29 ¡0,00 ¡ 92,50 ¡
u e — e u e e e

e a e — e u e u

INICI CORA.: ¡ e u e u u - -
e u u e . e u u

GRAMAT ¡ 28 : 4 ¡ 86%¡0,0 :22,450 : 2,58 ¡ 80,16 :0,00 : 93,54 ¡
e — e e a e e u e u
— e u u u e — e u

TOT—DESTREZ: 58 : O ¡100%: :47,044 ¡ 4,77 ¡ 73,45 :0,00 ¡ 73,45 ¡
u e e u e u u u u
u — — e u u u u e

TEST INICIA: ¡ : ¡ ¡ -

TOTAL : 37 ¡ 4 ¡ 89%¡0,0 :29,469 ¡ 3,17 ¡ 79,65 :0,00 ¡ 69,30
u e a u e — u u

u u u u u e u e e

INTELIGe :100 ¡ 0 ¡100%¡ ¡ ¡ 26,64 ¡ 62,30 0,00 ¡ 62,30
— — e e — e e — e

u u e u — a u — — e

FLUIDEZ :100 ¡ 0 :100%: ¡ : 24,47 : 71,08 ¡0,00 ¡ 71,06 ¡
u — e u u u u u
• e u u u a — u u

CAPAC—VERB¡100 ¡ O :100%¡ ¡ : 17,51 ¡ 72,15 :0,00 ¡ 72,15
e e u — u u u u e
a e e u a u u u a

u e u u e — u u eMEDIA u u u u u — u u

APTIT—INTEL¡300 ¡ 0 :100%: : : 16,09 ¡ 66,51 ¡0,00 ¡ 68,51 ¡.

u u u e u e e e u

* e a u u e u e

MEDIA—ORAL : 1(1 : 0 ¡100%: ¡ 4,026 ¡ 4,44 : 40,26 :0,00 ¡ 40,26
u u u e u u e
e e u e e e e u u

AMBIENTE : 10 : 0 :100%: : 6,026: 2,01 ¡ 60,26 :0,00 ¡ 60,26
e u u e u u — u u

• e u u u e e

PLANXF : 10 : 0 ¡100%: ¡ 6,641 ¡ 1,70 ¡ 66,41 ¡0,00 ¡ 66,41 ¡
e u u e u u u e u

u u u u u a u

USO MATERIA: 10:0:100%: ¡ 6,205 : 1,74 : 62,05 :0,00 ¡ 62,05 ¡
• e u e e u e u u —
a u u u u e u u U

ASIMILACION: 10 : O ¡100%¡ : 5,897 : 2,20 : 58,97 ¡0,00 ¡ 56,97 1
e u u u u u e u u

a e u u e u u e e

SINCERID ¡ 10 ¡ 0 :100%: ¡ 3,462 ¡ 1,72 ¡ 34,62 ¡0,00 ¡ 34,62 ¡
u — u u u e u

e u u e u e . u e u
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CURSO: Ventas 7

MARZO 90
VERIT 7

TE£3T ORAL

EVA—COLEC

100 — A

TEST 6 F&C

AST—GR—REC

AST—GR—PROD

AST—VOCABU

ABT—READ1

AST—READ2

TOT—ABT—REA

TOTAL
ASTROLOGY

TI

PROGRAMACION:Abierta

• - e - * M~r1i~ - -— e e e — e —

A ¡ E ¡ Iv ¡ a ¡Media ¡ Z ¡ % ¡ Ec ¡~¿ca
u e e e u u * — u
e u e e * u — u’ u

— u U u * e u u
u u u u u u a u e
u - u u u - 90,95 -000 ¡
• u e e e e e

u u e — — e u e
a e e e u e * e u

¡ 50 : O :100%: :29,000 ¡ 6,16 ¡ 58,0(1 :0300 ¡ 56,00 ¡
u u e e e u e —
e e u u e u * a e
¡ 20 0 :100%: :10,795 ¡ 3,20 : 53,97 :0,00 ¡ 53,97 u

e u u — u — e

e e e u u u u u ______________

¡ 1(1 : 0 :100%: ¡ 5,579 ¡ 1,96 : 54,36 ¡0,00 ¡ 54,36 ¡
— e e e e e e u

u u u * u u u u

¡ 10 ¡ 0 ¡100%: ¡ 3,553 : 2,00 ¡ 34,21 :0,00 : 34,21 ¡
e e u u e u u

e u a u u u u u e e
¡ 10 ¡ 0 :100%: ¡ 5,526 ¡ 2,75 ¡ 55,26 :0,00 ¡ 55,26 ¡
• a e — u U e u

e u e u u u a u e a
10:0:100%: ¡ 7,474 ¡ l~£30 ¡ 74,74 ¡0,00 ¡ 74,74 ¡

— — e u u u — e
e e u u u u u e u

¡ 10 : 0 ¡100%: ¡ ~~947 ¡ 2,18 ¡ 39,47 ¡0,00 ¡ 39,47 ¡
u u u — e u u u e
e u * u u u u u u

¡ 20 ¡ 0 :100%: : ¡ ¡ : 57,11 ¡
u u — e e e e a u
u * u u a u u

u e u u u u u uu u u u a e u u e

¡ 5(1 ¡ O ¡10(1%: ¡ e u 51,61e e * :e e e u u * u u

— — — u u e — e e u

REY—GR—RECE:10 ¡ 0 :100%: ¡ 7,184 ¡ 1,451 ¡ 71,64 ¡0,00 : 71,64 ¡
e - — — u u e u t

e u * e u e u e e _____________

REVGRPRODt 1(1 : 0 ¡100%: ¡ 4,105 ¡ 2,17 ¡ 41,05 :0,00 ¡ 41,05 ¡
u’ u e u e u e e

e — u u u * U a
REV—VOCAE<1: 10 : 0 :100%: : =, 553 : 0,64 : 35,53 :0,00 ¡ 35,53

u e u e e — u
u u e u u u e u u

REV—VOCAE2: 51 : 0 :100%: ¡ 1,974 ¡ 1,06 ¡ 39,47 ¡0,00 ¡ 39,47 ¡
u e u u e u e u¡ u u e * u e * u<spell.)

u e u e u e e
e u u a — u — u u

REV—READ1 : 10 : 0 :100%: : 8,026 ¡ 1,66 ¡ 80,26 :0,00 ¡ 60,26 ¡
e e u e e — e — e
e * — u e e u — a

REV—READ2 ¡ 10 ¡ O ¡100%¡ ¡ 8,184 ¡ 1,37 ¡ 81,64 :0,00 ¡ 81,64 ¡
u e e e u u u

___________ a u u ____ a ____ — _______ u _______ — _______ _____ ¡ ________

TOTAL REVIS: ¡ ¡ : : ¡ : u -

READ : 20 ¡ 0 ¡100%: ¡ e e a ¡ 61,05
u e u e — u -e u e
e e a u u u e u e e

e e e uTOTAL ¡ ¡ : ¡ u u u - u

REVISION ¡ 55 ¡ 0 :100%: ¡ ¡ ¡ - ¡ 58,33 ¡
— u u u * U ¡ ________ a

u u * * u u u
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CURSO: Ventas 7

JUNIO 90
VERIT 7

TEST FIN
READ

TEST FINAL
WRITING

TEST FINAL
VOCABUL

PROGRAMACION¡Abierta

— e — u — u u’ —

¡ - u •Media : *

¡ A ¡ 8 ¡ Iv ¡ a ¡Media ¡ Z : % : Ec ¡Vea
u u e u u u e —— — * a * e e u u

— a — u * * e uu e e e — — — — u

13 ¡ 0 ¡100%: :10,621 ¡ 1,17 ¡ 63,23 ¡0,60 ¡ 135,18 ¡
e u u e u — e e e
• e e u e u u —

e u u u e e — — e

— e u u u u e e —

1 ¡ 0 :100%: ¡ 0,947 ¡ 0,10 ¡ 94,74 :0,60 ¡ 1511,56 ¡
e u e u e * e —

* e * a u e u U —

e — e u e e e e * e— e e u u — u a

¡ 9 : 0 :1(1(1%: ¡ 6,3519 ¡ 0,80 : 92,86 :0,60 ¡ 146,60

TEST FINAL
COHERENCIA
LINGUISTICA

TEBT FINAL
CORRECCION
GRAMAT1 CAL

TOTAL
DESTREZ

TEST FINAL
TOTAL

DUICKCHECK

e u e u e e u’ * u’
— a u e e — — a a

u — e u e U U
u — * a a a e u u e

¡ 7 ¡ 0 :100%: ¡ 6,385 ¡ 0,60 ¡ 91,21 :0,60 ¡ 145,93 ¡
— * — e — — — u * e
a a e — e * e e u

e e — u — — e e e
u u u u u e e a e

— e a e e e
a u e a a —

26 ¡ 0 :100%: :22.256 ¡ 3,02 ¡ 79,49 :0,60 ¡ 127.16 ¡
e u e u e u u u u

u — e e a u u — u
— u e u — u e —
e u u e u e u u

e u e u u u u e
u e a a u — u u e

58 ¡ 0 :100%: ¡48,744 ¡ 4,61 : 67,62 :0,00 ¡ 67,62 ¡
u u u — e e e — a

a e u a u u e e

e u e — — u a u

e e — e u a e a e e
37 0 ¡100%: :29,564 a 3,4(1 ¡ 79,9(1 ¡(1,6(1 : 127,84

— e u e e e e u e

e e e u u u e e

¡ 25 ¡ 7 ¡ 72%: :14,421 ¡ 3,516 ¡ 57,68 :0,45 ¡ 116,17 ¡
u — u * u e — a

e * e u e a u e e e
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COLEGIO: Ventas 8 PROGRAMACION: Cerrada

OCT 89

VERIT £3

INI—READ

INI—WRIT

INICIAL

VOCABULA

INI COHER

LINGUIST

INI CORREC

GRAMATICAL

TOT—DESTRE

TEST INI
TOTAL

INTELIG.

FLUIDEZ

CAP—VERBAL

MEDIA
APTIuu’~INTELE

MEDIA ORAL

AMBIENTE

PLANIFICA,

USO
MATERIAL

• • - u u ¡Media ¡ ¡

A :8:1v: a’ ¡Media: Z : % ¡ Ec :Vc
— e u e a — e — a 1

13 ¡ 4 69%:60,6 :11,86 ¡ 1,17 ¡ 91,35 ¡ 0 :131,94
— e u u e e — — *• e e u u — — e u e

¡ 1 : 0 :100%: ¡ 0,69 ¡ 0,24 ¡ 66,75 ¡ O ¡ 68,75 ¡

u a a u e * u u e

¡ 9:1 ¡ 89%: :8,15:0,91:90,56: 0:101,66 ¡
u u a e u’ e u u e
e u u u u u — a a U

• u u e u u U — e

7 : 1 : 86%: ¡ 6,50 ¡ 0,71 ¡ 92,66 : O ¡

— a e u u a e * e e

26 : 4 ¡ 86%: :23,13 : 2,61 : 62,519 ¡ O ¡

56 0 :100%: ¡50.34 ¡ 4,60 ¡ 65,22 ¡ O ¡

a u u e e e u — —

u u u — u a * a u —

¡ 69%: ¡31,21 ¡ 3,02 ¡ 84,36 ¡ O ¡

u U u u e u u u a

¡100 ¡ ¡ ¡ ¡ :27,26 : 68,13 :
a e * * e u u e e —

¡100 ¡ : ¡ ¡ ¡24,42 : 62,40

:100 : : : : :23,36 : 69,20 u u

u u — u u u _________ u’ __________ u’ u e
• u -e u u u u u u e
u u a u e u — —

¡300 ¡ ¡ ¡ : :i6,sc’ : 66,56 : ¡

¡ 10 : ¡ ¡ ¡ 6,35 ¡ 2,17 ¡ 63,50 ¡

¡ 10 ¡ : : ¡ 6,62 ¡ 2,36 ¡ 64,50 ¡

10 ¡ : : ¡ 6,56.: 1,69 ¡ 65,64 -

u’ u * e e u ¡ ¡ E

¡ 10 ¡ ¡ u ¡ 5,85 ¡ 1,70 ¡ 56,46

ASIMILACION: 10 : ¡ ¡ ¡ 6,31 ¡ 1,96 ¡ 63,08 u u

SINCERIDAD ¡ 10 : ¡ ¡ ¡ 3,67 ¡ 1,90 ¡ 36,67 u
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COLEGIO: Ventas 6

MARZO 90
VERIT EJ

ORAL COLECT

1<2 A—1
READING
COMPREH-

1<2 A—2
READING
GRAMMAR

1<2 A—3
READING
CONPREH

PROGRAMACION:Cerrada

- u -e ¡ ¡Media ¡ ¡

¡ A :13 ¡Iv ¡ a ¡Media ¡ % nEc ¡S/c ¡
u u u u — e e u e e
u u — e a e u e —

e e a e e¡ u e a u e 90,2(1 ¡ ¡
• u — — e u u u u’

e e e u’ u e a a

— u e u e u’ e u e
e u u e e u u e u

6 : 0 :100%: ¡ 7,33 ¡ 0,76 ¡ 69,36 : O ¡ 89,36 ¡
u — a u u u a

u a e e a u u e e a

u u u e e u e e u

e e e e e e
u e u u — e e * e e

e u u’ u * a a u * e

¡12 : 0 : : ¡ 8,18 ¡ 1,95 : 66,16 ¡ O ¡
— e e u u e e e u
u’ u u a u u * u’

* u u e u e e e uu e e u e e u a e e

e e u u u u ¡ ¡

10 : O ¡ : ¡ 7,67 ¡ 1,26 ¡ 76,72 ¡ O ¡ u’

u — — e e e u u u u
e a u e e e a

1<2 A—4
COHESION
AMi READ

1<2 A—5
WRITING

1<2 A TOTAL
REAl)

1<2 B—1
READ—COMP
GRAMM—COMP

1<2 13—2
READING
COMPREH

1<2 13—3
WRITING

1<2 B—4
READ-”COMP
& COHESION

K
- -,

.~ B—5
WRITING

u u e e u u — e
e u e e u u a e u

e — — e u — a e e
u e e e u a * u e

9 : 0 :100%: : 5,49 : 2,32 ¡ 60,97 : O : 60,97 ¡
u’ a e e u — e u

u a u u u u u

u e u e e u e e u
e u e u u a e u e u’

u e e u e e e u
a e e u u u e u

8 : 0 :100%: : ~,10 : 1,71 ¡ 36,78 ¡ O ¡ 38,78 ¡
— e u — e u u’ e u

* u u e u e u u e
e u u’ e u e e e

e * u e e — u u e

¡ 39 ¡ 0 ¡100%: ¡28,87 ¡ 4,36 74,86 ¡ 0 ¡ 74,68
e u u e e u u * uu e a u e u u e e U

e e e u e e u u
u e e a e e e e u

6 ¡ 0 :100%: : 6,59 ¡ 1,03 ¡ £32,37 ¡ O : 62,37 ¡
u u — u u u u e uu u u u e u u’ a e

— e u u u — e u’ u
u u e e u u a u e

u e u u e e e u e
e a * a a a e u a

¡ 10 ¡ 0 :1(1(1%: : £3,00 ¡ 2,20 ¡ £30,00 ¡ O ¡ 60,00 ¡
e u e e u e u u e
u u a e e u u a e

e u e e u e a e e
e e e u e u e e a

e e u * — e u e a
* u a u a e e — e

¡ 5 ¡ 0 :100%: ¡ 2,59 ¡ 1,23 ¡ 51,79 :0,3 ¡ 67,33 ¡
u u e — u — e e

u u u u u e e e a

u u * — u e u u e

u’ e u u e u U U —

15 ¡ O :100%¡ ¡10,23 ¡ 2,20 ¡ 66,21 ¡ O ¡ 66,21
u u u u u e e u u

u — e u a e e e e

e u’ e e u *

4 ¡ 0 ¡100%: ¡ ~,251 ¡ 0,80 ¡ 61,36 ¡ 0 ¡ 81,36 ¡
u e e u e e a e — e
u u u u’ e a u e e

u e u u e u u e
u e e e * u a u e e

0 :100%: :24,62 ¡.4,09 ¡ 76,66 : O ¡ 76,86 ¡
— e e e e u u’ u

u u u a u u e u u
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COLEGIO: Ventas 6 FuROGRAMACION: Cerrada

ASTR—GRAM
RECEPCION

ASTR—GRAM
E’RODUCTION

ABTR
VOCABUL.

ABTR
READ 1

ABTR
READ 2

TOTAL READ
ASTROLOGY

TOTAL
ASTROLOGY

REV—GRAM
RECEPCION

REV—ERAM
PRODUC

REV
VOCAB 1

REY
VOCAB 2

REY
REAl) 1

REV
READ 2

TOT REY
READING

REVISION
TEST TOTAL

a u — e u e u u *

10 ¡ 0 :100%: ¡ 6,63 ¡ 1,£34 ¡ 66,29 :0,1 ¡ 75,11 ¡

¡ 10 ¡ 0 :100%: : 5,97 : 2,38 : 59,71 ¡0,2 ¡ 71,66 ¡

:10:0:100%: :7,31:2,23: 73,14 ¡ 0 ¡ 73,14 ¡

u e u a a u u e u

¡ 10 ¡ Cl ¡100%: ¡ 7,51 ¡ 1,08 ¡ 75,14 ¡ (1 ¡ 75,14 ¡

u u a * e a u ¡ a

10 : 0 ¡100%: : 5,94 ¡ 1,53 : 59,43 : 0 ¡ 59,43
u u e u u u u —

¡ 20 0 :100%: : ¡ . - ¡ O ¡ 67,29

e a u * u u e a u

¡ 50 : 0 :100%: ¡ ¡ : •0 ¡ 70,90 ¡

* u * u a e u e u

¡ 10¡CI:1CIO%: ¡ 6,67 ¡ 1,76 : 66,66 : Cl ¡ 68,68
u u u e u u e a a e

* e u u u a * e u

10 ¡ 0 :100%: ¡ 5,16 ¡ 2,46 ¡ 51.56 ¡ O ¡ 51,518 ¡

u e a e u e u e

u e e a u u a u’ e
u u a a u u e e e

¡ 10 ¡ 0 :100%: ¡ 4,07 ¡ 0,69 ¡ 40,66 ¡ O : 40,66
u e e u u u e e u

u’ e e * e e u u u
u u u a u u u u * e

51 ¡ 0 :1(10%: ¡ 3,00 : 0,92 : 60,00 ¡ O ¡ 60,00 ¡

9,06 : 1,01 ¡ 90,79 ¡ 0 ¡ 90,7910 ¡ O ¡1(í(í%¡
u e u e u u e u’ u
e e u a u u u u u

e u u u’ u u u e u e
e u a e u u * e u

¡ 10 : 0 :100%: ¡ 7,66 ¡ 1,90 ¡ 76,56 ¡ O ¡ 76,58 ¡
e u u u e u u e e

u * e u u u u u u
u u u u u u u . u u u

2(1 ¡ 0 :100%: ¡ ¡ u’ u’ 6366a u 3 a

u u u u e a e u a
u u u u u a e u *

u u — u u u e e u
* * e u u u a a

¡ 551 ¡ 0 :100%: ¡ : * 64,71
u’ a e u e e e a u’

* e u * * a e a u

¡ 50 ¡ 0 ¡100%: ¡32,00 ¡ 7,30 ¡ 651,6S : 65,66 ¡
e u u e u u e e u

u u u u e u a a a e
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COLEGIO: Varitas 6 PROGRAMACION:Cerrada

JUNIO 90 ¡ * a u ¡Media ¡ ¡ a

VERIT 6 ¡ A : 13 : Iv : a :Media : Z : % ¡ Ec ¡Vca
• a u’ e u a u u u u

a — * u u’ a * a e

FIN—TOTAL : 37 ¡ 0 :100%: ¡31,22 ¡ 3,16 ¡ 64,37 1 :166,75 ¡
e u a u u e e — e

e — a e e u u e e u

FIN—READINE: 13 0 :100%: :11,49 ¡ 1,08 ¡ 86,36 ¡ O ¡ 86,36 ¡
e e e e e e a u’ e u

u u * * a a u u u

FIN—WRITING¡ 1 : 0 ¡100%: ¡ 0,94 ¡ 0,15 93,59 ¡ O ¡ 93,59 ¡
e e u e e u * u u

• * u * a a e e e a

FIN—VOCAB ¡ 9 ¡ 0 ¡100%: ¡ 6,77 ¡ 0,42 : 97,44 : O ¡ 97,44
u u u u a a e *

u u a a e U u
e e e e e u e

TEST FINAL : : ¡ u - - - *
CtJH—LING : 7 : 0 :100%: ¡ 6,59 ¡ 0,71 ¡ 94,14 ¡ O ¡ 94,14

e e e * u u
e u u e e e u * u

e u e e e e eTEST FIN : a a * e u e e a

COR—GRAN : 26 : 0 :100%: ¡22,49 ¡ 3,02 : 60,31 ¡ O ¡ 80,31
e u — e e e * u u’

u * e u e u u u

TOT—DESTREZ: 56 ¡ 0 :100%: ¡50,27 : 4,44 ¡ 90,77 : O : 90,77 ¡
e e u a u e u e u’

u a e u a u u e u

1<2—Ca-REAl): ¡ : : ¡ ¡ ¡ ¡ ¡

COMP—GRAN : 10 : 0 :100%: ¡ 5,67 : 1,97 ¡ 56,67 ¡ O : 516,67
e e u e u e u e e

— a — e u u u a u

K2—C2READ: ¡ ¡ ¡ ¡ ¡ ¡

COMP—COH : 10 ¡ 0 ¡100%: : 5,54 ¡ 2,17 ¡ 5151,36 :0,3 ¡ 72,00
e u e u e u u u e

e u u e * u u u
e u e u e a e1<2—03 ¡ — e e e a u a e a

WRITING ¡ 10 ¡ O ¡100%: : ~,514 : 1,52 ¡ 35,38 ¡ O ¡ 35,36 ¡
u a u * e e e a e e
u u e u a u e e

e e u u u u u e1<2—C4 a u u U a u a u

READ—COHESI¡ 10 ¡ O :100%¡ ¡ 6,97 2,74 ¡ 69,74 : 0 ¡ 69,74 ¡
u e u e a e e u

e * a a a e
e u e u — u u’ OK2—CS e — — a e e e a e e

WRITING ¡ 51 : 0 ¡100%: ¡ 4,03 : 1,20 ¡ 80,66 :0,5 :121,03
— u’ e u e u e u u

INSTRUC e a u u e e a e u
a e e e u u e

u a e u u — e e —

K2C6 ¡ ¡ e u a - e *

LISTENING ¡ 20 ¡ :100%: :12,77 ¡ 4,14 : 63,85 ¡ O ¡ 63,65
e a e u a u u e a

e u e e u e u’ u’

• u e u e a u
K2—CTDT ¡ ¡ u u e u * a e

REAl) ¡ 30 : :100%: :16,16 ¡ 5,50 ¡ 60,60 ¡ (> ¡ 60,60 ¡
u e u e e e e e

e u e a e e e u a

QUIC1<CHECK : 25 ¡ :100%: ¡16,16 ¡ 3,44 ¡ 64,72 ¡ O ¡ 64,72
u u a a e e e u e

— e a u a e e e u
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INDICE DE TABLAS

NIVEL 1

- TEST DE INTELIGENCIA:

— Por
- Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(1.l.A)
(íuíuB)

(1.1.0)
(1.1.D)

— TEST DE FLUIDEZ:

— Por
— Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(lu2uA)
(1.2.B)
(1.2.0)
(lu2uD)

— TEST DE CAPACIDAD VERBAL:

— Por
— Por
— Por
— Por

programación
edad
colegios
cursos

(L3
(1.3
<1.3
<1.3

uA)
.B)
.0)
.D)

pag.
pág.
pág.

4444uuuuuu..44u’u.uu* pág.

- TEST DE APTITUDES INTELECTUALES:

— Por
— Por
- Por
— Por

programación
edad
colegios
cursos

(14A)
(1.4.B)
(1.4.0>
(1.4.l))

A)
B)
0)
D)

pág.
pág.
pág.
pag.

- TEST DE SINCERIDAD:

- Por
— Por
- Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(1 u 5uA)
(1.5.B)
(1u5.C>

(1...5.D)

pág.
pág.
pág.
pág.

- TEST DE PLANIFICACION:

— Por
- Por
— Por
— Por

programación
edad
colegios
cursos

(1.6.
(1.6u
<1.6.
(luSu

pág.
pág.
pág.
pág*
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130
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—44. .44

— TEST DE ASINILACION:

programación
edad
colegios
cursos

(1.7uA)
<1u7*B)

(1.7.0>
(1.7.D)

u44uu444444~~44” pág.
uuuuuuu44uuuuu44uu pág.
uuu.44uuuu.*.uu~u pág.
4444uuu44uuu~uuuuu pág.

- TEST DE AMBIENTE:

programación
edad
colegios
cursos

(1.6 .A)
<íu6uB)
(luBuC>

(1.6.D>

- T?EST DE USO DE MATERIALES:

programación
edad
colegios
cursos

(1u’SuA)
<1.9.B)
(lu9uO)

(1.9.D)

NIVEL 2

- TEST INICIAL Y FINAL <PROGRESIONES):

programación
edad
colegios
cursos

(2u1)

<2u2)
(2.3)

(2.4)
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- Por
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153
154
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- Por
— Por
- Por
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- Por
- Por
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161
162
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164
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- Por
- Por
- Por
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166
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NIVEL 3

— COMPARACIONDEL CONJUNTODE LAS DESTREZAS:

— Por
- Por
- Por
— Por

programación
edad
colegios
cursos

(3A)
(3.B)
(3u0)
(3.D)

ANEXOSDEL NIVEL 3:

- PROGRESIONESEN CONJUNTO DE LAS DESTREZAS:

- Por
- Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(3A)
(3.B)
(3.0)
(3uD)

NIVEL 4

- COMPARACIONDE DESTREZASPOR SEPARADO:

NIVEL 4.1: VRITING

- Por
— Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(4.1.A)
(4uluB)
(4.1.0)
(4.1.D)

NIVEL 4.2: READINQ

programación
edad
colegios
cursos

pág.
u.uuu.uu*~u,u44uuu pág.
uuuu..uuuu’44.u’uu*~ pág.
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NIVEL 4.3: VOCABULARIO

programación
edad
colegios
cursos

(4.3
<4.3
(4.3
(4..3

•A)
.B)
.0>

.D)

u44.u.uuuu•uuuu•• pág.
u.u•44..uuu•.uu44u”* pág.
.uu44*.uuuuu~uuu~ pág.
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170
171
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174
175
176
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NIVEL 4.4: COHERENCIALINGUISTICA

- Por
— Por
- Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(4u4.A)
(4.4.B)
(4.4Á)
(4.4uD)

NIVEL 4.5: CORRECCIONGRAMATICAL

- Por
— Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(4...5.A)
<4.5.B)
(4.5.0)
(4..5.D)

NIVEL 5:

- DESTREZASORALES (OCTUBRE Y MARZO)

- Por
- Por
- Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

<5.A)
(5.B)
(5.C)
(5.D)

NIVEL 6:

- REVISION TEST

— Por
— Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
cursos

(6.6)
<65)
(6.0)
(6.D)

NIVEL 7:

- ASTROLOGYTEST

— Por curso

pág.
pág.
pág -

pág.

169
120
191
192

pág u

pág u

pág -

pág

193
194
195
196

pág.
pág.
pág.
pág.

197
196
129
200

pág u

pág.
pág.
pág.

201
202
203
204

(7.A) .-......-......... pág. 205
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NIVEL 6:

— KLERNELS

programación
edad

<6.A)
(6.B)

pág. 206
pág. 207

NIVEL 9:

- HOJA DE OBSERVACIONES:

- Por programación

- HOJA DE OBSERVACIONES:

- Por programación
- Por edad
— Por colegios

Todas las preguntas

<9) pág. 206

Por destrezas

(9.A)
(OB)
<9.0)

pág.
pág.

•uuuu.uuuu~.44u44*uu pág.

- HOJA DE OBSERVACIONES:

Uso de memoria y estrategias

- Por programación (9.E)

lingilisticas

pág. 212

NIVEL 10:

- QUICKCHECKTEST

- Por
— Por
— Por
- Por

programación
edad
colegios
curso

(10.A)
(10.3)
(10.0)
(1O.D)

Pát
pág.
pág.
pág.

213
214
215
216
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HOJA DE OBSERVACIONN~ 1

1. ¿Se comunican los alumnos entre ellos durante la clase?

Nada Poco Bastante Mucho

2. Se comunican en general acerca de la actividad de la clase:

Sobre todo entre ellos
Sobre todo con la profesora
Tanto entre ellos como con la profesora
No se comunican

3. Ml nivel de ruido en la clase es:

13 Todos hablan a la vez siempre.
2. Todos hablan a la vez a ratos
3, Todos hablan a la vez a petición de
la profesora
4. ¿Hay murmullos? Si
5. ¿Hay silencio constante? Si a

No
No

4. Los alumnos en la clase se agrupan sobre todo:

Por amigos o a su elección
Según les coloca la profesora
En sitios fijos

5. La impresión general de la observadora es que los alumnos
en la clase estdn:

Casi siempre concentrados
A ratos dispersos
Casi siempre distraídos.

218
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6. Reacción de los alumnos a la idea de seguir un diario

l~ Rechazo

2- Indiferencia
3. Curiosidad
4, Interés
5. Entusiasmo

(Sólo para 72B del Montserrat y 62 del I.V->

7. Descripción de la disposición de la clase.

1. En grupos pequefios
2. En U
3. En filas

8. Estado de ánimo de la profesora en clase

1. Irascible
2. Nerviosa
3. Cansada
4. Indiferente
5, Sonriente
6. Animada
7a Entusiasmada

9. Tipo de atención a los alumnos

1. Individual
2- Colectiva
3, A veces individual> a veces colectiva.

10. Observaciones -

219
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HOJA DE OBSERVACIÓN 19 2.

Grabación de las producciones orales.

Durante la realización de un role — play por parejas se grabarán
sus intervenciones.

INSTRUCCIONES PARA LA GRABAdORDE LAS MISMAS.

* Antes de comenzar la grabación se rellenarán en las hojas de
seguimiento los datos de cada nUlo/a que va a ser grabado. La
profesora habrá explicado a los nUlos que todo lo que tengan que
decirse para organizar su role—play deberán decirselo en inglés.

* Deberán grabarse sus intervenciones completas aun cuando

incluyan producciones en español.

* Finalmente se transcribirá en las hojas adjuntas la grabación
de cada producción de cada niño por separado.
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SEGUIMIENTO DE LA PRODUCCIONORAL.

Grabación nQ 1.

Fecha ......~..... Colegio ~ Curso ....

Numero de referencia del contador de la grabadora.

INICIAL
FINAL

Hombre del nUlo/a

Papel que desempefia

Observaciones

Transcripción de la grabación.

221
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COMPRENSION ORAL

* Parece entender todo sin dificultad.

* Comprende casi todo a velocidad normal aunque a veces son

necesarias repeticiones.

* Comprende casi todo lo que se dice aunque necesita que le
hablen mas despacio.

* Tiene gran dificultad para comprender lo que se dice
a menos que se lo repitan frecuentemente.

* Apenas entiende lo que le dicen.

PRONUNCíACIÓN

* Habla con buen acento.

* Se le entiende casi siempre aunque tiene bastante acento.

* Hace falta concentrarse para entenderle

* Hace falta concentrarse bastante porque los errores de
pronunciación producen malentendidos.

* Casi no se le entiende,

FLUIDEZ

* Habla sin mucho esfuerzo

* Le cuesta hablar con rapidez’.

* Se interrumpe mucho al hablar

* No tiene mucha soltura y separa mucho las palabras al hablar.

* La conversación es tan fragmentaria que no se le entiende
apenas -
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u.’

VOCABULARIO-

* Algunas veces usa palabras no muy exactas.

* Con frecuencia usa una palabra por otra aunque eso no impide la
comunicación

* El uso equivocado de las palabras y el vocabulario tan

limitado dificulta bastante la comprensión.

* Utiliza tantas palabras de forma inadecuada que la comprensión
se hace muy dificil.

* Las dificultades de vocabulario son tan grandes que no se puede
mantener una conversación.

GRAMÁTICA

* Comete algunos errores gramaticales que no dificultan

comunicación.

* Comete algunos errores gramaticales que hacen mas lenta la

comunicación -

* Los errores que comete algunas veces producen malentendidos.

* Los errores gramaticales y de orden que comete con frecuencia
impiden la comunicación’.

* Los errores gramaticales y de orden que comete son tan

numerosos que apenas se le entiende3

~23
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HOJA DE OBSERVACIÓN32 3.

La Hoja de Observación nQ 3 va a incluir el mayor número posible
de factores personales como parte de las diferencias individuales
de aprendizaje.

Esta hoja deberá medir las actitudes hacia el profesor y hacia el
material.

Así en una segunda fase se pasará un Inventario de Hábitos de

Estudio (I>H.E.) para medir:

* Cómo planifican su estudio.

* Cómo asimilan’.

* Qué materiales utilizan.

* Cual es su ambiente de estudio.

El propio test incorpora una escala de sinceridad.

Actitudes hacia el profesor y hacia los materiales.

Fecha Curso
Colegio
Programación

1. Al entrar el profesor en la clase los alumnos:

Se callan inmediatamente.
- Mandan callar a sus compaf~eros y continúan hablando.

Le miran y continúan hablando.
- Le ignoran.
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2. Una vez iniciada la clase:

• Siguen el ritmo de actividades que va marcando el profesor’.

A veces siguen el ritmo de la clase a veces van por su cuenta.

• La mayoría se muestra desinteresada o apática con relación a

las actividades.

3. Durante el desarrollo de la clase:

Se observa empatía y respeto hacia la profesora.

- Se observa empatía hacia la profesora~

Se observa indiferencia.

Se observa respeto y miedo.

4. Con respecto a los libros de texto y los materiales en
general los alumnos se muestran:

Entusiasmo e interés por los materiales que se les presentan:

fotocopias,cintas, vídeos, libros etc’.

• Curiosidad por el material que el profesor presenta’.

- Indiferencia o desinterés.

Muestran un cierto rechazo mas o menos encubierto.

- No ocultan o disimulan su rechazo o su disgusto hacia
libros, fotocopias etc.

4>5
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HOJA DE OBSERVACIÓN N~ 4a

Esta hoja de observación deberá contemplar las estrategias de
aprendizaje de la Segunda Lengua. Se pasará antes que el IHE.

Estrategias de aprendizaje en lengua extranjera.
(Complementaria al IHE >

1-. Cuando no entiendes algo en inglés:

Levantas la mano para que el profesor se pare y te lo explique.

Paras la cassette o el video y preguntas lo que no entiendes a

la profesora o a un compañero’.

Relacionas el tema que estás escuchando con otros temas aunque
sean de otras asignaturas o de otros temas que no tengan que ver
con el colegio para ver si averiguas o deduces lo que no
entiendes.

No sigues escuchando; el tema ha dejado de interesarte.

2. Cuando estás leyendo algo en Inglés y no entiendes alguna
palabra:

- Intentas recordar qué era aquello que te recuerda tanto a esa
palabra.

Sigues leyendo a ver si deduces el significado del resto del
texto.

Preguntas a un profesor o a un compañero lo que quiere decir
esa palabra-

- Te detienes para buscar la palabra en el diccionario’.

Dejas de leer; no le ves mucho sentido a continuar leyendo.
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3. Si no sabes decir algo en inglés:

Evitas todo lo posible tener que decir nada en otro idioma. Te

da mucha vergúenza.

Buscas algún compañero que diga en inglés lo que tú deseas

decir’.
Intentas expresarte por gestos o representar lo que quieres

decir.

Lo dibujas’.

Buscas expresar algo parecido con palabras parecidas que tú ya
conozca5~

• Consigues que te entiendan como sea.

4’. Si te resulta difícil escribir en inglés:

No te importa que te resulte difícil escribir.Te encanta el
resultado -

• Te ayudas del diccionario o del libro de texto’.

Preguntas al profesor o a un compañero cómo escribir lo que
deseas.

Lo escribes primero en español y luego lo traduces-

¿Que necesidad hay de escribir si se puede hablar?

227

_ -u-u----— ,-—‘.-- - u u •u’~~t u



Su Para ayudarte a ti mismo/a

inglés que te resulta difícil:

Intentas recordar cómo se decía.

Miras en tu cuaderno donde lo habías anotado.

a decir o a escribir algo en

Intentas aplicar la regla de gramática que hablas aprendido,

6. Para ayudarte a ti mismo o a ti misma a entender algo que oyes
o a comprender algo que lees:

Intentas recordar algo parecido que oíste o leíste alguna vez y
al recordar la ocasión entiendes el significado de lo que buscas.

Te ayudas de alguna explicación gramatical que tú has
encontrado en algún libro o que tu profesora te ha explicado en
clase.Por ejemplo no se te ocurre buscar las palabras does o do
en el diccionario porque te han explicado o tú has averiguado que
son palabras que sirven para preguntar o negar pero que solas no
significan nada,

• Miras en tu cuaderno por si lo hubieras anotado.
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HOJA DE OBSERVACIOiI 1495’.

Analizará los cuadernos de clase de los alumnos de programación
abierta. (No los cuadernos verdes.)

HOJA DE OBSERVACIOl4 1498.

- Analizará el uso del inglés del profesor en clase.

Teacher Talk.

1. La profesora:

- Habla la mayor parte del tiempo en inglés’.

Habla la mayor parte del tiempo en español.

Habla a veces en inglés pero la mayor parte del tiempo deja que
sean los nUlos los que hablen’.
- Habla a veces en español pero la mayor parte del tiempo deja

que sean los niños los que hablen’..

Habla a ratos en inglés y a ratos en español.

Inicia la clase en inglés y luego cambia al español.

2. Finalidades del uso del inglés:

Utiliza el inglés para explicar las actividades.

Utiliza el inglés para dar órdenes dentro del aula.

- Utiliza el español para explicar las actividades’.

• Utiliza el español para organizar la actividad del aula y dar
instrucciones -
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3’. Interacción con los alumnos.

• Se dirige a los alumnos en inglés para dar instrucciones o
explicar las actividades y éstos le contestan en espafiol.

• Se dirige a los alumnos en inglés y éstos contestan en inglés’.

Sólo las actividades orales de gran grupo o de interacción

profesor—alumno se realizan en inglés’.
Cuenta cuentos o historias en inglés.

• Participa en las simulaciones en inglés~

(Flint System)

Influencia directa del habla del profesor-.

4. Juega con los sentimientos de los niños: De modo no
amedrantante; es decir, acepta la discusión,se refiere a los
sentimientos de los niños o se comunica sobrentendiendo
sentimientos pasados ,presentes o futuros de los niños.

Anima a los niños diciéndoles lo que hacen bien, valorándolo y
encareciéndoles a que continúen. Trata de darles confianza en si
mismos. Confirma las respuestas correctas.

- Sentido del humor, Bromas deliberadas, tomar el pelo
cariñosamente a los niños probando que el bromear no es una
experiencia desagradable (las bromas o el humor no intencionados

no se incluyen en esta categoría).

Usa las ideas de los alumnos, clarificándolas,
interpretándolas, usándolas directamente, resumiéndolas. Las
ideas deberán ser reelaboradas por la profesora de modo que
puedan seguir siendo reconocibles como contribuciones de los
niños -

Repite las palabras exactas de los alumnos después de sus
intervenciones.
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Influencia indirecta del habla del profesor’.

Da información de hechos> opiniones propias> ideas, explica
cosas o hacer preguntas’.

Corrige sin mostrar rechazo, diciendo la respuesta correcta sin

emplear palabras o entonación que muestren rechazo o crítica.

Da las instrucciones u órdenes que los alumnos deben seguir.

Dirige los ejercicios de prácticas orales o escritas’.

Critica l~ conducta de los alumnos.rechazando determinada
conducta en ellos, tratando de cambiar conductas no aceptables;
comunicando enfado o disgusto o insatisfacción con lo que los
niños están haciendo.

Crítica las respuestas de los alumnos diciéndoles que sus
respuestas no son correctas o aceptables y comunicando mediante
palabras o tono de voz crítica, enfado o rechazo.
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HOJA DE OBSERVACIÓN52 7.

Analizará la producción lingilistica de los alumnos.

Respuestasde los alumnos.

Respuestas especificas: responden al profesor dentro de un
abanico de posibilidades disponibles limitadas o de respuestas
previamente diseñadas’. Lectura en alto.

• Respuesta a coro de los alumnos: respuestas corales del grupo o
de parte del mismo.

• Respuestas de los alumnos abiertas : responden al profesor con
sus propias ideas opiniones, reacciones o sentimientos,dafl una
respuesta entre otras posibles, inician la participación.

Silencio: Pausas en la interacción durante las que no hay
interacción verbal.

Silencio mientras dura la exposición a un medio audiovisual
(cinta, video etc’.)

- Confusión centrada en el trabajo: habla mas de una persona a la
vez de modo que no se puede grabar la interacción.Los alumnos
llaman la atención excitados y deseando participar o responder en
relación con la tarea que tienen entre manos’.

a Confusión no centrada en el trabajo. habla mas de una persona a
la vez de modo que no se puede recoger una grabación. Alumnos en
desorden no comportándose como la profesora desea y no
concentrados en la tarea correspondiente’.

Risas y risitas de la clase o de algún niño individual.

- Conducta no verbal para comunicarse por parte del profesor o de

los alumnos.
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