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I ntroduccién general

Aprender lenguas vuel ve una gran necesidad en nuestra sociedad; y si aceptamos que
lalengua sea la herramienta principal que tiene la persona para relacionarse con larealidad
y aprender, lalengua tiene que plantearse como globalidad, porque no se puede aprehender
lalengua centrandose solo en las formas, sino también hace falta cuestionarse su aprendizaje
desde todas | as vertientes de su uso y su funcion social.

La ensefianza de las lenguas constituye hoy una especiaidad que ha ampliado
considerablemente sus fundamentos y perspectivas, a incorporar las aportaciones de
ciencias, teorias y lineas de investigacion provenientes de diversos campos. La didéctica de
lenguas es un area de conocimientos que ha de ser en un constante proceso de desarrollo e
investigacion, ya que su objetivo es la aplicacion de técnicas y métodos de ensefianza; y
como la sociedad cambia (nuevos recursos y contextos; nuevas exigencias y metas) y los
alumnos cambian también. Por ello, e alumno debe adaptarse a estos cambios para poder

cumplir con su propésito pedagdgico.

Cada profesor debe tener buenas nociones en el campo de la metodologia 'y conocer
los diferentes enfoques y métodos, de los que puede disponer, para seleccionar y aplicar |o
mejor de cada método en diferentes situaciones de aprendizaje y ensefianza; asi, como
mantener vivo € interés de ampliar y desarrollar sus ideas y sus conocimientos sobre el

proceso de ensefianza/ aprendizaje.

Cada vez prestamos mas atencion a la correcta eleccion del enfoque o método que
tenemos que aplicar para que los aprendices alcancen un buen grado de éxito, pues la
el eccion de una metodologia o un material adecuado determina el grado de consecucién del
aprendizge; y ademés, una caracteristica muy importante en el desarrollo profesional es €l
hecho de reflexionar sobre |a propia accion educativa, de manera que establezcamos puentes

entre teoriay practicay entre investigacion y 1o que sucede en €l aula.

Por eso, tenemos que considerar que lalenguano es solo un objeto de comunicacion,
sino al mismo tiempo, un vehiculo para € aprendizaje y para las interacciones dentro del
aula. Por dlo, la clase de lengua debe de ser e ambito donde, en mayor medida, se
favorezcan procesos de comprension y expresion en una comunicacion fluida, variaday rica

en préacticas discursivas.



La préctica didécticadel docente debe ser una actividad reflexivay dindmica que no
se limite s6lo a los procesos educativos que tienen lugar dentro del aula, sino que incluya
también laintervencion pedagdgica ocurrida antes y después de |os procesos interactivos en
el aula. Por €llo, € profesor debe efectuar siempre una evaluacion de la practica docente en
tres dimensionesinterdependientes:. laplanificacion de laensefianza, lainteraccion educativa
dentro del aulay la evaluacién de los resultados al canzados.

La revolucion metodoldgica que ha existido en la época moderna, se ha gestado
alrededor de dos principios fundamentales: la concepcion de la lengua en relacion con su
uso, y lanueva posicion del alumno en el centro del proceso de ensefianza/ aprendizgje. En
la ensefianza tradicional, € profesor ocupaba una posicion central en €l proceso ensefianza-
aprendizaje; estabael Unico interlocutor en clase, mientras que el alumno estaba consumidor

pasivo de unos conocimientos el egidos por el profesor.

En las propuestas didacticas més recientes, aprender una lengua se entiende por
“aprender a aprender”, es decir que & profesor debe ayudar a sus alumnos a aprender, para
que sean conscientes de |o que estan haciendo y controlen su aprendizaje con €l fin de ser

capaces de tomar decisionesy adquirir el sentido de la responsabilidad.

A partir de esta nueva perspectiva, es decir, la ensefianza centrada en el alumno, €l
docente, ademas de pensar en su propia préactica docente, debe siempre pensar en € alumno
en cualquier tarea que realice: elaborando un disefio, preparando preguntas, actividades o
gjercicios, seleccionando textos, etc., de manera que en cada una de estas tareas, tenga en
cuenta si sus alumnos van a comprender (0 no) 1o que va presentar, si les van a resultar
faciles (o dificiles) esos gercicios, y S los conocimientos que va a transmitir estén en

adecuacion con sus objetivos.

Si consideramos que & aumno es € ge centra de todo € proceso de
ensefanza/aprendizaje, y S € objetivo de ensefiar es transmitirle conocimientos, pues,
pensamos que cada docente, al dar una clase, esta obligado a preguntarse si esta cumpliendo
con su objetivo y su primeralabor, que consideramos que es la comprensién de sus alumnos,
o seaque d finalizar una clase, los alumnos deben salir con un mensaje claro, bien recibido
y comprensible.

Ensefiar tiene como fin transmitir unos conocimientos con el objetivo de que sean
asimilados, interiorizados, aplicados y transferidos, aveces, a otros ambitos del saber y ala

vida cotidiana también. Por ello, ensefiar una materia requiere saber su contenido, ademés
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de saber ensefiarla, es decir, atender a cOmo se transmiten estos conocimientos. El profesor
debe poseer unas capacidades de caracter artistico, diferentes de la ciencia que ensefia. Esto
quiere decir que los profesores deben concentrar sus esfuerzos en la materia que ensefian y

mucho mas en la manera de vehicularla.

Si e profesor estd dando clase, no esta hablando para si mismo, ni para demostrar
cuantas informaciones sabe, sino parafacilitar el aprendizaje a sus alumnos que deben hacer
también esfuerzos para entender lo que reciben como informaciones. Por lo tanto, no
podemos considerar que ensefiar es una simple tarea de “enunciar una ciencia’, tampoco
podemos contemplar el aprendizaje como un resultado, sino como una“actividad persona”,
gue se alcanza comprendiendo un mensagje trasmitido.

En efecto, el aprendizaje no es ni un simple resultado, ni tampoco unamerarecepcion
y almacenamiento, porque si consideramos que el aprendizaje es solo un almacenamiento de
informacion, pues tendriamos que aceptar la idea que los discos duros de |os ordenadores

aprenderan mucho mas mejor gue los alumnos.
Hipotesis

Es cierto que cada vez es mas dificil ensefiar y cada dia es mucho més dificil
aprender, y si queremos adentrarnos en la segunda dimension del proceso de ensefianza y
aprendizaje que concierne al alumno, es porque encontramos que es mas compleja que la
primera; y a menudo, nuestros alumnos estan bloqueados por dificultades que frenan su

aprendizaje, alos que queremos atender con € fin de megjorarlo y facilitarlo.

Como profesores, cuando ensefiamos una asignatura (como la literatura, la
civilizacion, ladidéctica o lalinguistica) en la cual estamos dando a los aprendices nuevas
informaciones, estos ultimos tienen siempre e dilema entre aprender de memoria 0

comprender las explicaciones que da €l profesor en clase.

En nuestra vida estudiantil nos ocurrié 1o mismo, y teniamos nosotros también, la
misma costumbre de preguntarnos cada vez gque teniamos a un nuevo profesor y antes de
empezar aasistir a sus clases, cOmo erala metodol ogia de ensefianza de este profesor, s en
el examen, le gustaba que aprendiéramos de memoria o no |o que nos habia ensefiado, o0 si
era suficiente asistir, concentrarnos, tomar notas y comprender sus explicaciones.
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Ahora con la docencia, estamos viviendo la misma situacion, pero como docentes y
no como discentes. Estamos obligados a responder nosotros a esta pregunta, y si nos
preguntamos, es también para el mismo propdsito que es poder dar respuesta a nuestros
alumnos. Cas todos los alumnos que tenemos, sobre todo cuando se acerca la fecha del
examen, Nos preguntan: para repasar, memorizamos todo |o que hemos estudiado, o basta

comprender |as informaciones en clase.

Siempre, nuestra respuesta es la segunda mitad de su pregunta, es decir que es mejor
asistir de maneraregular alas clases, interesarse alamateria, concentrarse, tomar notas para
poder comprender y aprender mejor. Y s los alumnos se preguntan ¢aprendemos o
comprendemos? pues debemos darnos cuenta de que estamos frente a uno de los problemas
mas fundamentales del aprendizaje, y eso nos obliga a pensar que hay algo que no funciona

como deberia funcionar.

De hecho, y como este problema nos habia preocupado en € pasado como alumnos
y sigue preocupandonos ahora como profesores, pensamos que ésta es una problematica que
merece ser estudiada en la presente tesis doctoral para poder plantearla desde todas sus
dimensiones. En este sentido tenemos que desarrollar una amplia reflexion sobre este
planteamiento, e intentar contestar &

¢Por qué siempre los alumnos nos plantean y se plantean esta pregunta?
¢De ddnde surge este problema?
¢COmo aprenden estos Ultimos?
¢Es necesario comprender para aprender?
Estas preguntas nos conducen a buscar la relacion entre las dos actividades de
memorizacion y comprension, por un lado, y el aprendizaje por otro lado; y por eso,

tendriamos que contestar a otros interrogantes previos:
¢Qué papd desempefiala memorizacion en € aprendizaje?
¢Queé papel desemperiala comprension en e aprendizaje?

¢En e aprendizaje de una lengua extranjera, la comprension y la memorizacion son

complementarias?

¢Como llegan los aumnos a comprender un mensgj e transmitido por e profesor?

Y ¢Como funciona su memoria?
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Plantear estas dos actividades, de memorizacion y de comprension, nos lleva a
suponer que s estas actividades intervienen en e proceso cognitivo de aprendizagje, pues,
cud de las dos tiene mas primacia ¢Ja memorizacion o la comprension? Y si consideramos
que estas actividades son complementarias, entonces, cOmo se complementan, cOmo se
proceden en el aprendizaje, y cud de las dos precede alaotra en € desarrollo cognitivo del
proceso de aprendizage.

Paralaobservacion en el aula, suponemos que si elegimos un estudio de caso preciso,
como la preposicion, podriamos ver si los alumnos aprenden solo de memoria las reglas
gramaticales o necesitan comprenderlas para poder interiorizarlas, y usarlas de una manera
adecuada.

Objetivos

En nuestra practica docente, y para poder asegurar la comprension de nuestros
alumnos, solemos dar clases adoptando unas etapas. Al principio, para despertar €l interés
de los alumnos y fomentar su participacion, planteamos un problema, después damos
explicaciones, atravésdelo que han dicho a participar, y concluimos con darles un resumen

que incluye las informaciones més relevantes.

Llegando ala Ultimafase del proceso de ensefianza, la evaluacion. Para preparar una
prueba, nos parece indtil darles unas preguntas directas que les resulten faciles a copiar solo
lo que han escrito; pues, intentamos plantear preguntas de reflexidn que recapitulan todo lo
gue hemos hecho en clase.

De hecho, con estetipo de preguntas, nos parece que el alumno pone en funcién todas
sus capacidades cognitivas para poder responder y solucionar el problema, lo que le obliga
a hacer mas esfuerzos en el aula, para que se acostumbre a usar estas estrategias y optimizar
su aprendizaje.

En & presente trabgo, nuestro objetivo general es investigar las actividades
cognitivas que intervienen en e proceso de aprendizaje, ademas de examinar la relacion
existente entre estas actividades, con € objetivo de comprender el proceso de aprendizaje
desde todas sus vertientes, para llegar a la participacion y la inmersion del aumno en €
proceso ensefianza / aprendizaje, apoyandose en todas sus capacidades cognitivas y sus
variables personales, con €l fin de facilitar su aprendizaje.
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Para que quede claro este objetivo global, nos parece propicio precisar agunos
objetivos especificos que se definen arededor de:
- Poner e foco en el proceso de aprendizaje, con la exposicion de las teorias de aprendizaje
gue tienen mas relacion con nuestro objetivo general.
- Desarrallar, tanto en los docentes como en los discentes, actitudes positivas hacia la
actividad de comprensi6n explicando como se alcanza esta Ultima en clase.
- Demostrar laimportancia de la actividad de memorizacion en € aprendizaje marcando que
lacomprension es previaa hecho de aprender de memoria.
- Favorecer en los alumnos habitos de comunicar en clase con el objetivo de comprender el
contenido de lamateria
- Averiguar € uso correcto de las preposiciones por parte de los alumnos, para comprobar

Su comprension.
M etodologia de trabajo

De acuerdo con la hipotesis que hemos establecido, y los objetivos que hemos
determinado, nuestra investigacion esta organizada en torno a cinco capitulos, incluidos en
dos partes. La primera parte comprende los supuestos tedricos de nuestro trabgjo, y la
segunda es dedicada ala ensefianza de la gramética, mas precisamente ala preposicion como
caso gramatical.

Para concretizar e primer objetivo, pensamos que es oportuno empezar tratando, en
el primer capitulo, las teorias de aprendizaje, que nos ayudan a establecer lazos entre los
distintos aspectos del proceso de aprendizaje y a tomar decisiones fundadas, a la hora de
actuar en e aula, basdndonos en unas teorias psicologicas del aprendizae. Ademés,
examinamos las teorias que tratan | as actividades que forman nuestro objeto de estudio, que

son lamemorizacién y la comprension.

En & segundo capitulo, presentamos la actividad de la comprension, e intentamos
revelar su mayor importancia en e aprendizgje. En este capitulo, pretendemos dar
definiciones ala comprension en general, ademas de definir la comprension del escrito, y la
comprension de un mensagje auditivo. Para estas dos actividades comunicativas, intentamos
examinar |os model os tedricos de cada una de ellas con €l objetivo de entender €l desarrollo
cognitivo de cada una de ellas. Ademés de buscar las estrategias adecuadas para poder

desarrollar estas actividades en € aula de una manera apropiada.
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En el tercer capitulo, planteamos la actividad de la memorizacién; tratamos de poner
en evidencia € vaor gue tiene esta actividad en € aprendizaje, y anaizamos €
funcionamiento de lamemoria. En este capitul o, pretendemos examinar las investigaciones
sobre la misma, para tener una idea amplia de los investigadores que han estudiado esta
facultad humana. Ademas, nos parece fundamental estudiar los tipos y 1os subtipos de la

memoria para comprender mejor como funciona esta tltima.

En la segunda parte, abordamos €l aspecto més préctico, € del caso concreto de la
preposicion. En e cuarto capitulo, comenzamos por dar a gunas definiciones a concepto de
la gramatica, después, abordamos el tema de la preposicion, que forma el objeto de estudio
de nuestra experimentacion. En este capitul o, pretendemos recoger las definiciones dadas a
la preposicion, examinamos los estudios tedricos hechos por 1os gramaéticos para describir
esta clase de paabras. En e mismo capitulo, estudiamos la clasificacion de las
preposiciones, sus funciones, sus significados y los verbos de régimen preposicional.

Terminamos este capitul o analizando |os diferentes usos de las preposiciones.

En e quinto capitulo, ponemos el foco en la ensefianza de la gramética presentando
su desarrollo a lo largo de los métodos. Después, explicitamos como se estudia esta
asignatura en la universidad. Luego, examinamos €l estudio de las preposiciones en la

escuela secundaria, en los dos cursos: segundo Y tercero.

En el mismo capitulo, [levamos a cabo |a parte experimental de nuestro trabgjo. En
esta parte, queremos hacer explicito nuestro propésito inicial de la presente investigacion,
gue consiste en averiguar la intervencion de la actividad de comprension y la de
memorizacion de los alumnos en e proceso de aprendizaje a partir de un caso concreto. Para
llegar a este propdsito, elaboramos una prueba de gramética para los alumnos del primer
curso de licenciatura. Esta prueba tiene como instruccion poner la preposicién adecuada en

cuarentay unafrases.

Nuestro objetivo con este tipo de pruebas, es averiguar como |os alumnos ponen en
préctica las reglas de uso de las preposiciones que han estudiado. Queremos comprobar si
van a memorizar estas reglas de una manera estricta o van a comprender el significado de

cada una de | as preposi ciones para poder usarlas de una manera adecuada.
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Asi, podremos destacar también las estrategias a las que recurren los alumnos para
llevar a cabo esta prueba, y s es suficiente memorizar, sobre todo que e punto gramatical
gue elegimos plantea muchas dudas y dificultades de uso por lamultitud de casos en los que

Se usa cada preposicion.

Después de presentar 1os el ementos que intervienen en nuestra experimentacion, y
describir de manera detallada nuestro procedimiento experimental, presentamos los
resultados a los que llegamos después de hacer € andlisis de las respuestas. Luego,
analizamos los resultados, para averiguar cuales son los usos de las preposiciones que
presentan mas ambigiedades. Al fin de este capitul 0, recapitulamos | 0s errores mas comunes
gue cometen los alumnos, y estudiamos | as causas responsables de |0s usos erréneos de las

preposi Ciones.

Finalmente, concluimos con una recapitulacion de todo lo tratado en la presente
investigacion. En la misma conclusion, sefialamos los puntos mas relevantes de nuestro
trabajo, ademas de subrayar las conclusiones mas importantes de nuestra experimentacion,

con el intento de dar solucionesy abrir |as puertas para nuevas investigaciones posibles.
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Primera parte

Supuestos teoricos



CAPITULOI

Concepcion del aprendizaj e:

Fundamentos tedricos



I ntroduccion

En € momento actual de la ensefianza, se tiene que explicitar un enfoque de
ensefianza de lenguas extranjeras que responda a las nuevas necesidades de aprendizaje del
alumnado, con el objetivo de promover métodos de ensefianza de lenguas que refuercen la
independencia del pensamiento y del aprendizaje de los dumnos. Si queremos proponer
respuestas alos nuevos retos de la ensefianza de lenguas, tenemos que cambiar lamanerade
pensar en la lenguatcon un cambio claro en las perspectivas didacticas preguntandonos:

como aprender antes de cOmo ensefiar.

S e aumno, hoy dia, ocupa una posicion centra en e proceso de
ensefanza/aprendizaje, el docente no lo debe marginar nunca, porque e aprendizaje no
sucede en € vacio, y a ensefiar, el profesor debe siempre pensar como estan aprendiendo
sus alumnos; eso le ayuda a comprender mejor las formas en las que aprenden esos Ultimos

y le dota de una base de conocimientos con la cual puede configurar su practicaen la clase.

A partir de esta perspectiva, empezaremos agui por una introduccion histérica sobre
algunas teorias del conocimiento, después, pasamos a definir e concepto de aprendizaje.
Luego, intentamos hacer una clasificacion de las teorias de aprendizaje para poder destacar
laimportancia que tiene cada una de estas teorias. Ademés de intentar encontrar dentro de
estas Ultimas las que se rel acionan con nuestro estudio, y las que conforman un marco tedrico

en el que nos apoyarnos en nuestra investigacion.

Otro valor de las teorias de aprendizaje que nos obliga abordarlas en este primer
capitulo es la asociacion que mantienen estas Ultimas a la redlizacion de métodos
pedagdgicos de educacion, o sea que cada profesor de lenguas debe disponer de un
conocimiento amplio de las diferentes teorias de aprendizaje para poder englobar y disefiar

un método de ensenanza eficiente.

1 Este cambio reside en que actualmente la lengua no se considera sdlo como un conjunto de reglas
que e alumno debe aprender, sino, consiste también en e uso de estas reglas en situaciones reales
de comunicacion.
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1. El aprendizaje

Para comprender cualquier proceso cognitivo como la memoria, la solucién de
problemas, la comprensién, la deduccion o la induccién (que son manifestaciones de un
mismo sistema subyacente), se debe redlizar un estudio de la mente, ademés de los
mecani Smos queintervienen en el aprendizaje. Por estarazdn, nos parece esencial acercarnos
al concepto de aprendizaje, para poder después estudiar los dos procesos que plasman

nuestro trabajo: la comprensién y la memorizacion.

1.1. La nocién de conocimiento en la tradicion filosofica

Si queremos abordar € tema de aprendizaje desde la antigliedad, pues tenemos que
comenzar por |os antiguos griegos quienes proponen conceptos, sobre el conocimiento, que

han servido como base para el planteamiento de las teorias actuales.

Pensadores griegos de la Academia de Atenas como Platdn y Aristételes, tienen
puntos de vista diferentes, en lo que concierne e conocimiento, y eso es |o que demuestra
Tarpy (2000: 12).

Platén (427-347 a. C.) expresa que € conocimiento era la posesion
inherente delaverdad, unacomprension delareadidad, sin haber aprendido
de ella por medio de la experiencia sensorial. Para Aristoteles (384-322 a.
C.), e conocimiento se obtiene através de | os sentidos, es decir, por medio
de laexperiencia.

Enéd siglo XVII, aparece en Europa un nuevo movimiento |lamado “ Razonamiento”,
que se caracteriza por laprimacia que se daalarazon, o seaque acentla el papel delarazédn
para la adquisicion del conocimiento. Esta corriente filosofica es formulada por Descartes
(1596-1650)?, que expresa que lamentey el cuerpo son realidades independientes. Gottfried
Wilhelm Leibniz (1646-1716) distingue dos tipos de principios: € de no contradiccion y e
de Razén Suficiente y fueron introducidos por é parasalvar lalibertad de los actos humanos

2 Citado por Echegoyen (2000: 28).

3 Citado por Garcia Cue et al (1992: 18).
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En e siglo XVIII, aparece en Inglaterra“el Empirismo”, que se refiere a una teoria
filosofica, segun la cual €l origen y los limites del conocimiento son la experiencia y la
percepcion. En esta corriente, Thomas Hobbes (1588-1679 no hace diferenciaentre la mente
y €l cuerpo, sino que, acepta una Unicarealidad: “lareaidad fisica’, y explicalamentey €
alma en funcion de un Unico concepto. John Locke (1632-1704) explica que la experiencia
aporta conocimiento alamente. David Hume (1711-1776)* afirma que existen dos clases de
contenidos mentales, impresiones e ideas. Las impresiones son percepciones vigorosas y
vividas, las ideas son pensamientos y recuerdos; son copias mas debiles de las impresiones,
aunque se derivan de éstas.

A findes dd siglo XIX y a principios del siglo XX aparecio e término
“Asociacionismo” como un principio psicologico derivado de otros postulados. En esta
corriente, Ebbinghaus (1850-1909)° explica que “el desarrollo de una asociacion entre dos
acontecimientos mentales se pueden meor estudiar utilizando estimulos que estuvieran

desprovistos de toda asociacion previa’.

1.2. El concepto de aprendizaje

El término aprendizaje resulta uno de los términos mas dificiles de definir. La
primeradefinicion que citamos esladel Diccionario delaRea AcademiaEspafiola(DRAE:
2015), que dala etimologia de la palabra“aprendizaje’ (que viene del latin “aprendiz"): “es
accion y efecto de aprender algun arte, oficio u otra cosa; tiempo gue en elo se empleg;

adquisicion por la préactica de una conducta duradera’ .

Para tener més aclaraciones sobre lo que significa el término aprendizaje, afiadimos
la definicion del verbo “aprender”. El mismo diccionario (DRAE: 2015) define el verbo
aprender (que viene del latin “apprehendé€re’) como: “adquirir el conocimiento de algo por
medio del estudio o de la experiencia; concebir algo por meras apariencias, 0 con poco
fundamento; tomar algo en lamemoria’.

Una primera idea que podemos destacar de estas definiciones es que e aprendizaje
es laadquisicion de conocimientos, por medio del estudio, de la experienciao dela practica.
Ademas, notamos que @ verbo aprender puede ser un sinbnimo de memorizar, cuando se

sefiala que aprender es “tomar algo en lamemoria’.

4 Citado por Diez (2004: s. p.).

® Citado por Pozo (1989: 288).
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En & Gran Diccionario de Psicologia (1996: 68), € aprendizaje desde un punto de

vista de la psicologia general, experimental y cognitiva, se define asi:

[...] modificacion de la capacidad de un individuo para redizar unatarea
como efecto de lainteraccion con su medio. Segin €l contexto, €l término
designa el proceso o € resultado del proceso. Generalmente, se entiende
gue lamodificacion ocurre progresivamente.

Muchos autores han propuesto definiciones a término aprendizaje, entre los cuales
citamos a Gagné (1965:5) que define aprendizaje como “un cambio en la disposicién o
capacidad de las personas que puede retenerse y no es atribuible simplemente a proceso de

crecimiento”.

Hilgard (1979:14) define el aprendizaje como un cambio que acompafia a una
repeticion, o un proceso en que se produce una accion o se cambia una actividad en funcidn
de las reacciones de la persona en diferentes situaciones que no pueden ser explicadas como

innatas. Por ello, Hilgard anuncia que:

Se entiende por aprendizaje el proceso, en virtud del cua una actividad se
originao cambiaatravés de lareaccién a una situacion encontrada, con tal
que las caracteristicas del cambio registrado en la actividad no puedan
explicarse con fundamento en las tendencias innatas de respuesta, la
maduracion o estados transitorios del organismo (por g emplo: la fatiga,
las drogas, entre otras).

Zabalza (1991: 174) pone de relieve tres tipos de aprendizaje, y considera que “él
aprendizaj e se ocupa bési camente de tres dimensiones: como constructo tedrico, como tarea
del alumno y como tarea de los profesores, esto es, €l conjunto de factores que pueden

intervenir sobre el aprendizaje”.

Pérez GOmez (1988: 9) lo define como “los procesos subjetivos de captacion,
incorporacion, retencion y utilizacion de la informacion que e individuo recibe en su
intercambio continuo con el medio”. Aqui, notamos que se introducen otros factores para

gue el aprendizge se lleve a cabo. Estos factores son operaciones efectuadas para que se
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realice @ aprendizaje, como la captacion, la incorporacién, la retencion, y € uso de la
informacion aprendida en € intercambio con el medio.

Knowles et a. (2001: 15) expresan que €l aprendizaje “es en esencia un cambio

producido por laexperiencia’, y distinguen dos tipos de aprendizaje:

[...] e aprendizaje como producto, que pone en relieve el resultado final o
e desenlace de la experiencia del aprendizaje. El aprendizeje como
proceso, que destaca lo que sucede en e curso de la experiencia de
aprendizaje para posteriormente obtener un producto de lo aprendido. El
aprendizaje como funcidén, que redliza ciertos aspectos criticos
del aprendizaje, como la motivacién, la retencion, la transferencia que
presumiblemente hacen posibles cambios de conducta en el aprendizaje
humano.

En estacita, se explicad aprendiza e desde dos dimensiones. Primero, €l aprendizge
es e resultado de un proceso, 0 sea, @ producto aprendido a partir de una experiencia.
Segundo, se expresaque €l aprendizaje se realiza por |os cambios de conducta que provienen
de la critica de cdmo funciona el aprendizgje: si hay motivacion, retencion y transferencia
Entonces, se destaca aqui, otra vez, la retencion, palabra que puede ser sustituida por la

memorizacion, como un aspecto que posibilita cambios de conducta en el aprendizaje.

Otro punto devistaesde Kimble (1971)° que afirmaque €l aprendizaje* esun cambio
mas 0 menos permanente de conducta que se produce como resultado de la préctica’. Otra
definicion que considera el aprendizaje como un estado de cambio duradero obtenido como
resultado de las experiencias e interacciones con contenidos o con otras personas es la de
Alonso et a. (1994: 17): “Aprendizaje es e proceso de adquisicién de una disposicion,
relativamente duradera, para cambiar la percepcion o la conducta como resultado de una
experiencia’.

Otra definicion que mantiene casi la misma opinion es la expresada por Driscoll
(2000: 11) que define €l aprendizaje como “un cambio persistente en e desempefio humano
0 en el desempefio potencial [...] (el cual) debe producirse como resultado de la experiencia

del aprendiz y su interaccion con el mundo”.

6 Citado por Beltran (2010: 15).
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En las definiciones anteriores, hay algunos puntos de coincidencia, entre algunas que
hablan del aprendizaje como un cambio de conductay como resultado de la experiencia.
En otros casos, notamos que aprender se confunde mucho con comprender, y aveces

con adquirir; podemos aqui citar o que hadicho René La Borderie (1998).7

El término aprendizaje engloba en realidad actividades méas compleas que
aquellas ligadas a aprender: agrupa también detras de este concepto todo
lo que se refiere a comprender; por eso algunos prefieren distinguir estas
dos actividadesy hablar de aprendizaje por unapartey de comprensién por
otra’®.

Segin e mismo autor, es también posible identificar dos aspectos del término

aprender:

- Una primera acepcion tiene que ver con € condicionamiento y e automatismo, es un
aprendizagje que privilegia de comprension, eso |o podemos observar en un nifio que anda
sin comprender las multiples relaciones entre e sistemanervioso y el sistema muscular que

le permite levantarse y andar.

- Una segunda definicion hace intervenir la consciencia del que aprende a resolver
problemas. Aqui, € aprendizaje no se reduce a adquirir un algoritmo de resolucién que sera
idénticamente transferible en toda nuevasituacion, pero necesitaque el alumno movilizauna

comprension fina en diferentes dominios. mateméticas, lenguas, 16gica.

Si consideramos que €l objetivo del aprendizaje es la adquisicion de conocimientos,
pues tenemos que admitir que toda adquisicion “verdadera’ hace intervenir una operacion
mental. Lo mismo es lo que afirma Fraisse (1967: 9): “el aprendizaje es una actividad que

modificalas posibilidades de un ser vivo de manera duradera’®.

7 Citado por Perraudeau M. (2006: 16).

8 Latraduccion nuestra: « L e terme apprentissage englobe en rédité des activités plus complexes que
celles liées a apprendre : on regroupe ainsi derriére ce concept tout ce qui reléve du comprendre ;
C’'est pourquoi certains préférent distinguer ces deux activités et parlent d’ apprentissage d’ une part
et de comprentissage d’ autre part ».

® Traduccion nuestra : « L’ apprentissage est une activité qui modifie les possibilités d’ un étre vivant
d’une maniere durable », citado por Lafon (1963: 18).
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A partir de todas las definiciones anteriormente citadas, se puede decir que no hay
una definicion del aprendizaje plenamente satisfactoria y absolutamente compartida por
todos los especialistas. Eso puede ser por la Unica razon de que cada uno de estos autores
tiene un punto de vista diferente, porque da su definicion segln una perspectiva teorica
diferente de otro que ve € aprendizaje desde otro angulo. Pero se nota que |lo compartido
entre estos puntos de vista es que en la mayoria de las definiciones, € aprendizge esta
concebido como un cambio que se produce de la experiencia o la practica, de una manera

duradera o permanente.

2. Lasteoriasde aprendizaje

En é&reas relacionadas con la educacion, los cientificos (como pedagogos o
psicologos) han elaborado teorias en las que se apoya la didéctica para poder explicar €
aprendizaje. Segun Hilgard (1979: 18), “una teoria inteligible del aprendizaje deberia
responder a las preguntas que un lego en materia de psicologia pudiera formular sobre las
clases de aprendizaje con que nos tropezamos en lavidadiaria’ *°. Estas teorias difieren unas
de otras, porgue no son Mas gue puntos de vista distintos de un problema. Entonces, una
teoria puede resultar adecuada a una situacion de aprendizaje, pero en otras situaciones, se
vuelve forzada en relacion a otros problemas. De manera general, la expresion “teorias del

aprendizae’ se refiere a aguellas teorias que intentan explicar cOmo aprendemos.

Las diversas teorias de aprendizaje nos ayudan a comprender y controlar €
comportamiento de los alumnos, en € aula, y de explicar como los sujetos acceden al
conocimiento. Ademés, las mismas teorias describen las condiciones esenciales o los
procesos béasicos (segin cada autor) que resultan indispensables para que ocurra €l

aprendizaje.

10 Unas de las preguntas que Hilgard (1979: 18-19) plantea para clasificar |as teorias son: ¢Cudles
son los limites del aprendizaje? ¢Qué papel desempefiala précticaen € aprendizaje? ¢Qué lugar hay
gue conceder a la comprensiéon y a discernimiento? ¢Qué es lo que ocurre cuando recordamos y
cuando olvidamos? Hilgard usa estas preguntas parainterrogar a cada una de | as teorias principal es.
Para él, son estos tipos de interrogantes que dan origen alas teorias de aprendizaje.
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Castarieda (1987)*! define teoria de aprendizaje como:

[...] un punto de vista sobre lo que significa aprender. Es una explicacion
racional, coherente, cientificay filosoficamente fundamentada acercadelo
gue debe entenderse por aprendizgje, las condiciones en que se manifiesta
éstey las formas que adopta; esto es, en qué consiste, cOMo ocurrey aqué
dalugar €l aprendizgje.

En e mismo asunto, para explicar en qué consiste la funcién de las teorias del

aprendizaje, Pérez Gomez (1989: 13), se profundiza mas en considera que:

La mayoria de las teorias psicologicas del aprendizgje son modelos
explicativos que han sido obtenidos en situaciones experimentales de
aprendizaje, hacen referencia a aprendizajes de laboratorio, que solo
relativamente pueden explicar relativamente el funcionamiento real delos
procesos naturales del aprendizgje incidenta, y del aprendizaje en el aula.

Desde esta perspectiva, Pérez Gomez (1989: 13-14) expresa que toda teoria del
aprendizaje deberiadar cuenta de | os siguientes procesos, parapoder ofrecer unaexplicacion

del aprendizagje:

- Bases bioquimicas y fisiologicas del aprendizaje: donde es necesario explicar lafisiologia

de la sensacion, percepcion, asociacion, retencion 'y accion.

- Fenémenos de adquisicion: que son todas aquellas dimensiones, variables y factores que
pueden explicar las peculiaridades en laadquisicion de un nuevo aprendizaje. GOmez resume
estos fendmenos en: disposiciones del organismo psicoldgico, problemas de motivacion,
principios referentes ala asociacion, € papel del refuerzo, € papel selectivo e integrador de

la percepcion, y los procesos de lamemoria.

- Fendmenos de transferencia: toda teoria del aprendizaje debe afrontar € tema de la
transferencia, del valor de un aprendizaje concreto paralacomprension y solucién de nuevos
problemas.

11 Citado por Escamilla (2000: 20).
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- Fendémenos de invencion, creatividad: son un tipo particular de transferencia o uno entre
tantos tipos de aprendizaje (de destrezas, simbdlico, de conceptos, de principios y de
solucion de problemas).

Para la clasificacion de las teorias del aprendizaje, Pérez Gomez (1989), Hilgard
(1989) y Pozo (1989) coinciden en que la agrupacion de dichas teorias es muy complicada
y dificil, porque son muchos y diversos los criterios que pueden ofrecerse como principios para
clasificar las teorias de aprendizaje. Para aclarar su punto de vista, Pérez Gomez (1988:15)

expresa que:

Es realmente complegja y, en definitiva, nunca satisfactoria, la tarea de
realizar una clasificacion. [...] las categorias no van a ser excluyentes, ni
van a agotar todas las posibilidades de los miembros a clasificar; [...]
algunas teorias se encuentran a caballo entre varias categorias, pues
participan de aspectos comunes. Su inclusién en una u otra es una opcion
metodoldgicay relativa, en funcion del criterio de clasificacién escogido.

De acuerdo con Pérez Gémez (1989) e Higlard (1979), intentamos buscar y describir
las distintas teorias para poder hacer una sintesis de lasideas principal es de cada unaa partir
de dos corrientes: la conductista y la cognitiva. Hilgard (1979: 20) llama a las mismas
corrientes “familias principaes’, que incluyen las del “estimulo-respuesta’ y las

“cognoscitivas’.

2.1. Lacorriente conductista

Se llama también conductismo, es una teoria de aprendizaje que se ha mantenido
durante muchos afios. Al principio surge como una teoria psicoldgica, y después se adopta
como laprimerateoriaqueinfluye fuertemente en explicar laformadel aprendiza e humano.
Es una teoria basada en € estudio de las conductas que se pueden observar y medir, para
evaluar €l desarrollo de las asociaciones entre estimulos y respuestas que son resultados de
la interaccion entre e individuo y su medio, considerando € aprendizaje como ago

mecanico.
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2.1.1. El positivismo l6gico como base conductista

El positivismo 6gico, tiene como enfoque que & conocimiento y los hechos existen
en e mundo real, y que su descripcion necesita establecer experimentos con condiciones

muy controladas e hipotesis para probar con experiencias cientificas.

A partir de agqui, se empiezaaadoptar una vision psicol 6gica que solo aceptaba datos
empiricos, y rechazaba todo lo que no pudiera verse o medirse, como acientifico. Por eso y
durante muchos afios, |os esfuerzos de los psi clogos occidental es se centraban en € intento
de comprender como aprendian aredlizar tareas sencillas | 0s organi smos que se encontraban
en la parte inferior de la jerarquia animal, y eso o habian aplicado a aprendizaje humano,
que se encontraban por encimadel orden biologico, pero no se estudian |os pensamientos y
los sentimientos humanos por considerar que éstos eran inaccesibles para la correcta
investigacion cientifica

Auguste Comte (1798-1857)'? se considera € fundador del positivismo que ha
dominado durante la segunda mitad del siglo X1X. Comte tiene como punto de vista que €
auténtico espiritu positivo consiste en “ver paraprever”, es decir observar los fenOmenos y
deducir las leyes que los gobiernan e incorporarlas a conjunto de los saberes de la
humanidad.

La concepcidn positivista de |os hechos cientificos observados encontr6 un gran eco
en todas las grandes filosofias posteriores, incluso, en las mas a g adas de esta concepcion.
Este tipo de realismo gercio una notable influencia en la concepcién que € conductismo

inicial tuvo de laformade conducirse y de latarea de un conductista (Mackensie: 1982).

Es a partir de estas concepciones, que e conductismo se ha fundamentado en la
observacion; eso lo confirma Watson (1925: 3) cuando dice “¢Por qué no hacer de lo que
podemos observar €l verdadero campo de la psicologia? Limitémonos a lo observable y

formulemos leyes solo relativas a esas cosas’.

12 Es un filésofo francés, publica entre 1830 y 1842 varios volUmenes de su curso de filosofia
positivista.
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Es por estarazon que parece necesario abordar agui este punto antes de examinar las
teorias de aprendizaje, sobre todo la primera teoria conductista que esta estrechamente

relacionada con €l positivismo.

2.1.2. El condicionamiento clasico de Pavlov

El fisidlogo ruso Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936) tiene la herencia de las ideas
del gran fisiol6gico Séchenov y de sus experiencias sobre el condicionamiento que estudian
las funciones del cerebro y abordan los problemas de la psicologia. Se considera como
fundador de la psicologia soviética moderna gracias a sus investigaciones sobre el

condicionamiento clasico o lo que se llamatambién el condicionamiento pavloviano.

A lolargo del afio 1890, Pavlov realiza una experiencia sobre la funcion gastrica de
un perro con € fin de medir y andlizar la saliva producida en diferentes condiciones
respondiendo a alimentos. Pavlov observa que los perros empiezan a salivar antes de estar
realmente en contacto con lacomiday decideinvestigar en detalle esta“ secrecion psiquica’,

porque, paraé, eso es més interesante que la simple quimica de la salivacion.

A partir de esas observaciones, Pavlov hatenido otros objetivos, y alolargo devarias
experiencias, cambiando los estimulos a presentar lacomidaalos perros, descubre las leyes
fundamentales de los reflgos condicionales, como la salivacion que se produce de una

manera condicionada en condiciones experimental es especificas con los animales.

2.1.2.1. El experimento de Pavlov

En 1904, Pavlov fue € primer ruso quien recibié un premio Nobel en fisiologia o
medicina, un reconocimiento de sus trabajos sobre la fisiologia de la digestiéon, cuando
estudialasrelaciones entre ladigestion y € sistema nervioso. Como el idioma ruso erapoco
conocido, los experimentos de Pavlov no fueron conocidos por |os cientificos occidentales

hasta 1927, €l afo durante € cual se hizo latraduccion al inglés de sus trabgjos.

A pesar de este obstaculo, los esfuerzos de Pavlov han encontrado eco en todo €l
mundo con su experiencia més conocida con la comida, e perro y la campana. Pavlov
descubre experimentalmente los mecanismos subyacentes en la adquisicion y retencion de

los reflgjos adquiridos que integran nuevas conductas adaptativas.
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El experimento de Pavlov consiste en presentar la comida a perro, que empieza a
salivar, en este caso, € alimento es € estimulo incondicionado, y la salivacion es € reflgjo
incondicionada. Después, se combinacon la presentacion de la comida otro estimulo neutro,
que es la campana. Luego, a cabo de varias repeticiones, |a campana provoca la salivacion
independientemente del alimento. Asi, la campana es € “estimulo condicionado” y la

respuesta alamismaes “reflgo e condicionado”.

El condicionamiento pavloviano se fundamenta en la asociacion de un estimulo
condicionado o neutro (el sonido de la campana) a otro estimulo incondicionado (el
alimento). En la asociacion de los dos estimul os (la campanay la comida), la presencia del
estimulo condicionado (la campana) es suficiente para provocar € reflgo condicionado (la

salivacion).t3

Al principio, la comida es un estimulo no condicionado, y la salivaciéon es una
respuesta también no condicionada, pero la campana, que es un estimulo condicionado,
engendra una respuesta condicionada que es la salivacion aprendida por e sonido de la
campana. El condicionamiento pavloviano se podria explicar por |a respuesta condicionada
gue se resulta de “la asociacion de un estimulo condicionado a un estimulo incondicional, y
el nuevo comportamiento se explica por € condicionamiento por asociacion” (Bouchiba,
2005: 46).

Las contribuciones de Pavlov no se apoyan solo en e descubrimiento del reflgjo
condicionado y las teorias sobre e mismo, sino también en e cuidado con que explora
numerosas relaciones empiricas. De esta manera, Pavlov llega a determinar |os pardmetros
esenciales, y a sentar las bases y la terminologia para | os experimentos realizados por otros

investigadores.

Para hablar de esta nueva terminologia que determina Pavlov a partir de las
observaciones que é mismo saca de sus experimentos, citamoslacategorizacion que Hilgard
(1979: 67-68) hace para explicar estos términos:

13 Segln Hilgard (1979: 64), Los psicologos norteamericanos tienden a utilizar la expresion
“respuestacondicionada’ en vez de “reflgjo condicionado”, pero é consideraquelamejor traduccion
del ruso seria, sin duda “reflejos condicionados’, es decir, reflgjos que se encuentran solamente en
condiciones especiales.
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- Reforzamiento: la adquisicion de un reflgjo condicionado comienza a través de un
reforzamiento repetido, es decir después de que e estimulo condicionado sigue repetidas

veces a estimulo y la respuesta incondicionados, con interval os de tiempo adecuados.

- Extincién experimental: cuando se interpone e refuerzo y se presenta solo e estimulo
condicionado (la campana), sin acompafamiento del estimulo incondicionado (la comida),

la respuesta condicionada disminuye gradualmente y desaparece.

- Generalizacion: un reflejo condicionado producido por un determinado estimul o puede ser
provocado también por otros estimulos adventicios, que no tienen que ser, por fuerza,
semgantes a primero. Por ello, unavez que € perro aprenda la salivacion con e sonido de

la campana, produce salivacion con otros sonidos.

- Diferenciacion: para que los reflgos condicionados faciliten la adaptacion al ambiente, se
necesita el proceso de diferenciacion, que es complementario de lageneralizacion. El perro
puede aprender a discriminar entre sonidos parecidos y distinguir cud de los sonidos esta
asociado con la presentacion de lacomiday cual no.

Gracias alostrabajos de Pavlov, laideade condicionamiento como formaautomética
de aprendizgje vuelve un concepto llave en la psicologia, que abre las puertas para €
Behaviorismo. Por consiguiente, no se puede redizar un estudio sobre las teorias del
aprendizaje, sin referirse a Pavlov, a quien se deben tantos conceptos de la psicologia

contemporanea, especia mente en el campo del aprendizaje.

2.1.3. El aprendizaje por ensayoy error

Edward Lee Thorndike (1874-1949), fue uno de los autores claves en €
establecimiento de la psicologiamoderna de finales del siglo XIX y principiosdel siglo XX.
En 1898, publica su tesis doctora titulada: "La inteligencia del animal: un estudio
experimental del proceso asociativo en animales’ 14, esta iltima que desarrollo en Columbia,
sereeditaen 1911.

Los trabagjos de Thorndike sobre la inteligencia animal son considerados como los

primeros de naturaleza cientifica en la investigacién psicoldgica con animales, o que la

14 Titulo original: Animal Intelligence: An experimental study of the associative processesin
animal.
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permite ser la primerateoria de aprendizaje: «el conexionismo asociacionista», en lacual se
explica & aprendizaje como una asociacion entre un estimulo y una situaciéon que permite
dar una respuesta adecuada, después de varios ensayos que reducen los errores, por lo que

la mismateoriarecibe el nombre de aprendizaje por ensayo y error.

En la teoria de Thorndike, 1o que nos interesa analizar es esta nueva forma de
aprendizaje (de ensayos y errores), que consiste en relacionar una respuesta con una
situacion, para poder responder después de diferentes ensayos. Esta relacion es la que
Thorndike (1932)% Ilama “conexion” entre € estimulo y la repuesta. La misma relacion
permite al sujeto aprender un nuevo comportamiento mediante la experienciague le permite

obtener |a respuesta adecuada.

2.1.3.1. El experimento de Thorndike

Para crear 10 que [lama situaciones-problema, Thorndike elabora una gran cantidad
de laberintos y cajas disefiadas de tal forma que el animal (los gatos hambrientos que estan
dentro de las cajas) pueda escapar de formas diversas: tirando de una cuerda, o de unaanilla
de alambre, por g emplo.

Cuando las cgjas estan sencillas, € gato puede escapar con una sola respuesta, pero
en las mas complicadas, son necesarios dos 0 mas actos parapoder huir delacaja. De manera
general, las cgjas estan dotadas de un montaje incomprensible para € animal. Este Ultimo
puede alcanzar e mecanismo inicialmente por casualidad, después, € experimentador 1o
pone dentro de la caja otra vez. Después de una serie de ensayos, la gecucion de las

respuestas sera un poco mas rapida por el objetivo de obtener la comida.

Gracias a las respuestas producidas por los sujetos en las diversas situaciones,
Thorndike observa las relaciones entre las respuestas originadas por 1os sujetos en cada
situacion. Lo que le permite a este experimentador trazar dos leyes que pueden ser aplicadas

en el campo educativo, y sin las cuales € aprendizaje resultaimposible.

i. La ley del efecto indica que cuanto mas es la satisfaccion del nexo de unién entre la
situacion y la accion, més fuerte sera la asociacion y viceversa; es decir que € aprendizaje
depende del efecto producido por € sujeto al responder, y cuando la respuesta es positiva,

la asociacion se refuerza (la retroalimentacion es positiva). La conexidn entre un estimulo y

15 Citado por B. Ghlamallah (2005: 49).
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su resultado serd més fuerte. En cambio, si larespuestatiene consecuencias incomodas para
el organismo, se debilita (Ia retroalimentacion es negativa)™®.

ii. Laley del gercicio sostiene que la probabilidad de emitir una respuesta aumenta con el
nombre de ensayos efectuados, es decir que mientras méas se practique una unién entre un

estimulo y unarespuesta, por medio del gjercicio, mayor se reforzarala conexion.
2.1.4. El Behaviorismo

El Behaviorismo es un movimiento deideas nuevas, este término viene de la palabra
“behavior” gque significa comportamiento. Es una corriente que ha tenido auge de los afios
veinte hasta | os afios sesenta, tiene como objeto de estudio e comportamiento observable.

Antes de hablar de lasfiguras masimportantes del behaviorismo, nos parece propicio
citar lo que hadicho Angel Marafién traduciendo la obra: “Behaviorismo y loslimites de un
método cientifico” ’de Mackenzie (1982: 5),

El movimiento llamado behaviorismo todavia es de gran importancia,
incluso aunque haya perdido lamayor parte de suinfluencia. Esimportante
porque fue € intento més constante que jamas se hizo para construir una
ciencia de la psicologia utilizando reglas detdladas y explicitas de
procedimiento cientifico.

A partir de los que acabamos de citar, podemos considerar €l Behaviorismo como
una ciencia psicolégica que usa reglas detalladas y explicitas, para estudiar €
comportamiento mediante un procedimiento cientifico y experimental. Uno de los
psicologos que ocupa la cabecera de la lista de los autores en este movimiento es John
Broadus Watson (1878-1958) que rechaza el mentalismo americano, a favor de una
reformulacién de toda la disciplina psicoldgica con profundos cambios conceptuaes y
metodol 6gi cos.

A partir de 1910, Watson comienza a hablar y escribir, en la universidad John

Hopkins, sobrela“nuevacienciadel comportamiento animal”. En 1913, publicaun articulo:

16 La ley del efecto es la base en la que Skinner se apoya para desarrollar la teoria del
“condicionamiento operante” de que tratamos en el apartado: 2.1.4.2.

Y Titulo original de la obra: “Behaviorism and the limits of scientific method”.
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“La psicologia tal como la ve un behaviorista’8, que constituye una reaccion contra la
psicologiade su tiempo. En el mismo articulo, Watson (1913: 158) afirmaque“lapsicologia,
tal como la ve un behaviorista, es una rama experimental puramente objetiva de la ciencia

natural. Su metatedricaeslaprediccion y e control delaconducta’.

Con €@ mismo proposito, Watson critica a los defensores de la psicologia de la
consciencia, porque, para é, todos ellos “coinciden en considerar la introspeccién como el
método por excelencia, gracias a cua es posible manipular los estados mentales con
propésitos psicologicos’. Asi, Watson elimina la conciencia y los estados mentales, y
propone un nuevo programabasado en & estudio objetivo dela conducta. El Ultimo objetivo
de Watson es establecer métodos generales y particulares mediante los cuales, se pueda

controlar la conducta.

2.1.4.1. El experimento de Watson

En su experimento, Watson hace participar a un nifio de once meses (Albert) y una
rata blanca; laexperiencia consiste en acercar larataa Albert paraque latoque. Al principio
el nifio no demuestra ninglin temor, pero despues, al oir un fuerte ruido en el mismo tiempo
de exponerle el pequefio animal, € nifio comienza a mostrar temor por larata, ain sin hacer
el ruido.

L os experimentos realizados por Watson demuestran e papel del condicionamiento
en el desarrollo delarespuestaemocional paraciertos estimulos. Esto puede dar explicacion

a determinados sentimientos, fobias y prejuicios que desarrollan las personas.

Sus trabaj os ce concentran en €l estudio de condiciones externas, observables, como
factor esencial en el aprendizajey que estas condiciones (el entornoy el contexto situacional)
son capaces y suficientes para formar y transformar al nifio. Watson demuestra también el
papel del condicionamiento en el desarrollo delarespuestaemocional paraciertos estimulos,
para explicar objetivamente los fendmenos psicol gicos que se manifiestan gracias a la

asociac ion entre estimulos y respuestas.

De manera genera, |o que es de mucho interés en el Behaviorismo watsoniano esla

consideracion del medio ambiente como componente en e aprendizaje, ademas de las

18 Titulo original del articulo: “Psychology as the behaviorist viewsit”.
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interacciones del sujeto con este medio ambiente. Ademés, gracias a estas interacciones
regidas por cambios, y junto a comportamiento manifiesto por € sujeto, se efectla €
aprendizaje.

2.1.4.2. El condicionamiento operante

Lateoriadd “condicionamiento operante” de Burrhus Frederic Skinner (1904-1990)
es una de las teorias mas relevantes de la corriente behaviorista, por su contribucion en los

dominios del aprendizgje y la educacion.

Skinner (1953: 65) tiene como proposito construir unacienciade laconducta*“ dentro
deloslimites de unaciencianatural”, que posibilitaexplicar las causas del comportamiento.
Partiendo de las variables externas, consideradas como causas de la conducta, Skinner
intenta establ ecer |as rel aciones existentes entre estas variables y la conducta. Ademas, y con
el mismo proposito de averiguar la causa de la conducta, Skinner intenta explicar “las
relaciones causa-efecto en laconducta’. Estas relaciones forman por consiguiente “las leyes
cientificas” que proporcionan un andlisis causal o funciona del sistema de la conducta

De hecho, lareflexion sobre lacausadel comportamiento sobrelanocion de “reflgjo”
es @ primer jaldon de propésito skinneriano. Después Skinner continla sus trabgos
experimentales sobre |0 que es una contribucion cientifica predominante en la nuevaforma

del condicionamiento operante.

Partiendo del mismo principio del condicionamiento clasico de: estimulo- respuesta,
el condicionamiento operante difiere del clasico en que la respuesta provoca un efecto en €l
sujeto, y es este efecto @ que favorece o impide la reproduccion de la respuesta. El
condicionamiento operante (llamado también instrumental), e estimulo provoca
directamente la respuesta, donde este estimulo neurolégico (el sonido de la campana) se

convierte en un reflgjo asociado (la salivacion).

En estateoria, € condicionamiento es el mecanismo inicial del aprendizaje: postula
gue €l sujeto adopta un comportamiento directamente con larespuesta en unasituacion dada;
y un refuerzo, positivo o negativo, segin € caso, aparece para estimular a sujeto para

empujarle aformular la respuesta adecuada.
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I. El experimento de Skinner

L as experiencias mas conocidas de este investigador (influenciadas por los trabajos
de Pavlov, Thorndike y Waston), consisten en introducir un ratén hambriento en unacgao
un laberinto, y por ensayos sucesivos, parasalir o hallar lasalida, el raton es capaz de obtener

la comida que es un refuerzo.

Las cgjas inventadas por Skinner, disponen de unos circuitos el ectro-automaticos, en
las cuales se introduce el animal y se empiezala observacion de las operaciones producidas
por €, para ver en qué momento acciona para activar e mecanismo que proporciona el
refuerzo, pues presiona una palanca para poder obtener lacomida; se calculan losintervalos
de tiempo, entre dos manipulaciones sucesivas y las modificaciones en la distribucion del
refuerzo. Esos intervalos de tiempo disminuyen de manera progresiva; y eso quiere decir
gue lo que ayuda para que ocurra un comportamiento operante, es el refuerzo y cuanto mas

es la produccién de respuestas, méas serala entrega de refuerzos.

il. La conducta de Skinner

Si se coloca un animal dentro de una cgja fabricada de una manera determinada,
escaparse para é de la misma es muy dificil, porque necesita mucho tiempo para poder
comprender que activando una palanca puede obtener comida. Obtener que lo haga, es
necesario realizar una serie de repeticiones sucesivas de accion-repuesta, hasta que el animal

aprenda la asociacion entre la palanca (larespuesta) y la comida (el refuerzo).

Lo que hace € experimentador, para que esa operacion sea una conducta para €l
animal, esintervenir a dar € refuerzo al sujeto que primero con sblo giraaver la palanca,
después se acergue a €lla, luego olfatee la palanca y finalmente la presione. De esta forma
se puede observar € desarrollo de un comportamiento, pasando de una simple operacién

repetida muchas veces a un nuevo comportamiento adquirido gracias a condicionamiento.

En otraocasion, paraexplicar € control delaconducta, Skinner (1977) establecetres
causas que influyen sobre la conducta a observar. La primera es la accion llevada a cabo
desde € exterior sobre € organismo, por gemplo la privacién de agua. La segunda, una
condicion interna, de caracter psicoldgico o fisioldgico, que con € mismo g emplo, eslased.
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Latercera esla conducta manifiesta, que en este caso eslaaccion de beber. A partir de esta

perspectiva skinneriana, estas variables tienen distinta val oracion.

Para Skinner, la tercera es la mas importante, porque tiene un caracter externo y
observable. Ademas, laprimeray latercera son susceptibles de control, mientras que resulta
dificil obtener informacion directa sobre la segunda variable, y sdlo se puede tener
informacion sobre ella a través de la primera; es decir, la condicion interna (la sed) puede
ser controlada y medida por la primera variable externa (la privacién). Por ello, Skinner
reconoce |la existencia de variables internas e intervinientes del comportamiento, pero éstas

resultan poco Utiles para predecir y controlar la conducta.

iii. El refuerzo

El concepto de “refuerzo” se incorpora a la teoria skinneriana como un aspecto
fundamental, debido alagran importanciaque tiene en lamismateoriade formar y mantener
un comportamiento determinado. El refuerzo es un hecho que, cuando ocurre, actta como

reforzador que incrementa la posibilidad de que se dé una conducta.

Segun Marti (1992: 65),

Las acciones del sujeto seguidas de un reforzamiento adecuado tienen
tendencia a ser repetidas (s €l reforzamiento es positivo) o evitadas (s €
reforzamiento es negativo). En ambos casos, € control de la conducta
viene del exterior.

En palabras de Skinner (1985: 74), “Toda consecuencia de la conducta que sea
recompensante o, para decirlo més técnicamente, reforzante, aumenta la probabilidad de

nuevas respuestas’ .

Cada refuerzo puede ser positivo 0 negativo: puede asociarse con un aumento o con
una disminucién de la probabilidad de una particular emision de respuestas. Ademas, €

refuerzo negativo no eslo mismo que e castigo.

- El refuerzo negativo: es e que se recibe cuando se emiten respuestas que ponen fin a

hechos desagradabl es.

37



- El castigo: cuando € sujeto emite una conducta especifica ese hecho constituya una

experiencia desagradable supone ser despojado de un refuerzo positivo.

- El refuerzo demorado: es € refuerzo del comportamiento de largas cadenas de respuesta,
en funcion de respuestas internas que conducen hacia una meta y generan estimulos
condicionados o refuerzos primarios. Ademas de los refuerzos discriminativos que sirven

para guiar la conducta.

Iv. La ensefianza programada

Seguin lateoria behaviorista, e aprendizaje es una modificacion del comportamiento
provocado por los estimulos llegados del entorno. Es Skinner quien ha desarrollado esta
concepcidn, delacua ha sacado una préactica pedagogica: € aprendizaje puede ser obtenido
por €l uso de recompensas |lamadas “refuerzos’ positivos (es la comida del animal en €l
laboratorio, y |as buenas notas del alumno), y refuerzos negativos (cuando el experimentador

no dalacomidaa animal y son las malas notas parael aumno).

En e campo educativo, Skinner elabora unos programas experimentales de
ensefianza, con las que alcanza una gran contribucion en la metodologia de |a ensefianza de
lenguas extranjeras. Los programas elaborados por Skinner son de gercitacion y préctica
basadas en la repeticion con secuencias de materiales lineales y sanciones positivas 0

negativas alas respuestas del alumno.

Para llevar a sus concepciones ala préctica, Skinner gerce la primera influencia de
susideas en el uso de“méquinas de ensefiar” disefiadas por é mismo, paraaplicar unateoria
compl eta de aprendizaje basada en tres principios'®:

El alumno aprende durante la accion: con la préctica, una accion repetida forma
habilidades y habitos. La practicay e gercicio deben ser una parte integrante de todo

programa de formacion.

El alumno aprende del gercicio: e simple contacto con € entorno no garantiza e
aprendizaje, cada uno debe reinventar el conjunto de conocimientos para si mismo. El

profesor puede subrayar € gercicio, dirigir la atencion de su alumnado, plantear un

19 Skinner aplica estos programas en la Universidad Harvard, por ser profesor en lamisma.
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problema, hacer demostraciones; sin embargo, nada reemplaza e gercicio que hace €

alumno por si mismo para asimilar |os conocimientos.

El alumno aprende por ensayo y error: las consecuencias de las acciones son tanto

recompensas o castigos, segun su éxito.

Skinner introduce una modalidad pedagdgica nueva en esta época llamada “la
ensefianza programada’: e alumno liberado de la ayuda del profesor, afronta una “ maguina
de ensefiar” que le propone sucesivamente tareas, con preguntas precisas. A cada buena

respuesta un refuerzo permite a alumno continuar.

2.1.5. Critica alasteorias conductistas

En 1957, se publica “El comportamiento Verba” (Verba Behavior), la obra més
conocida del tedrico behaviorista Skinner. Dos afios después, en 1959, e linguista Noam
Chomsky critica la obra de Skinner en la revista americana de linguistica: “Language”,
explicando e innatismo. Esta obra ha convencido muchos lectores linglistas y
psicolinguistas. Mehler (1969) afirma: “en definitiva, ladeclinacién del behaviorismo parece

ligada al nacimiento de la psicolingtistica’.?°

Aungue & conductismo dispone de un nucleo tedrico y metodoldgico que consiste
en un asociacionismo psicoldgico y una concepcidn positivista del método cientifico, esta
teoria es incapaz de ser una teoria unitaria del aprendizaje a causa de los neoconductistas
que han dedicado sus esfuerzos experimental es arebatirse |os unos alos otros y no expanden
sus investigaciones hacia éreas cientificas. Por eso €l conductismo deja de construir un
programa progresivo, y es incapaz no solo de predecir hechos nuevos, sino también de

explicar las multiples anomalias que surgen en |os experimentos del condicionamiento.

La crisis del conductismo es consecuencia de su desorden interno que parte de los
problemas empiricos producidos en aquellos experimentos. Una de |as anomalias empiricas
eslainvestigacion realizada por Garciay Koelling (1966) sobre laaversion condicionada al
sabor en lacual las ratas muestran una presencia sel ectiva por ciertas asociaciones aotras, si
se le presenta ala rata un estimulo condicionado compuesto de sabor, luz y sonido seguido

2 Citado por Marc Richelle (1977: 104). Latraduccién de la cita es nuestra: “En fait, le déclin du
behaviorisme parait li€ ala naissance de la psycholinguistique moderne”.
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de un estimulo incondicionado que es un malestar gastrico experimentalmente introducido.
Las ratas asocian el malestar al sabor, pero no alaluz o a sonido; pero cuando € estimulo

incondicionado consiste en una descarga eléctrica, laratalaasociaalaluz o a sonido.

Lo que este experimento intenta mostrar es que los estimulos dichos “neutros’ no
son tan neutros y |os el ementos que asocian no son arbitrarios, sino tienen un significado y
un contenido parael animal (Pozo: 1993). Por ello, cae por tierrael principio de equivalencia
de los estimulos, como sefidla Bolles (1985) cuando se obtiene un resultado anémalo se
piensa que algo falla en la historia de refuerzos de este animal, pero a partir de este

experimento comienza a decirse: “se trata de unaratay unaratatiene susinclinaciones’.?

De manera general, la corriente conductista recibe una critica rigurosa por las
posiciones tedricas que sustenta. Estas posiciones carecen de consistencia epistemol 6gica.
La critica es también por las aplicaciones préacticas en € campo de la enseflanza y de la
modificacion de la conducta. Ademas, |as teorias conductistas tienen un campo de estudio
muy restringido, porque sus investigaciones se reducen a las relaciones extrinsecas entre
estimulo y respuesta para comprobar la regularidad de correspondencia entre entradas y

sdlidas, 0 sea entre estimulos y respuestas.

2.2. Lacorriente cognitiva

El dia 11 de septiembre de 1956 es una fecha muy importante en la historia de
psicologia, porque es & dia en gue tuvo lugar & Segundo Simposio sobre la teoria de la
informacion, que tuvo lugar en € Ingtituto de Tecnologia de Massachusetts (M. I. T.).
Durante ese simposio, investigadores importantes (como: Chomsky, Newell, Simon y

Miller) reunidos, propusieron esta fecha como origen del nuevo movimiento cognitivo.

Aquel ano, Miller (1956) publico bajo € titulo “ El nlmero mégico siete mas o menos
dos. Algunos limites de nuestra capacidad para procesar la informacion”?? un articulo muy
importante. En e mismo, Miller se basa en las ideas de la “teoria de la comunicacion” de

Shannon (1948) que plantea la capacidad humana de memorizacion.

21 Citado por Pozo (1993: 31).

2 En el capitulo tres (parrafo 2.3.) sintetizamos el contenido de este articulo.
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También en el mismo afio, Chomsky daa conocer susideasinnovadoras paralanueva
lingliistica, basada en reglas formales y sintacticas; ideas que desembocan €l afio siguiente
en la publicacion de Estructuras Sintacticas (Chomsky: 1957)%. En & mismo congreso,
Newell y Simon presentan por primera vez un programa de ordenador capaz de hacer una

demostracion de un teorema en sus primeros trabajos: “ The logic theory maching”.

En aguel mismo afio, Bruner, Goodnow y Austin (1956) publican “A study of
Thinking”, obrafundamental en la psicologia dd pensamiento y la solucion de problemasy
posiblemente e trabajo mas influente en la investigacion sobre la adquisicién de conceptos

artificiaes.

Estasobras sonilustrativas no solo delasinfluencias recibidas por lanuevapsicol ogia
cognitiva, sino también de las trayectorias que ésta iba a tomar posteriormente; aungque no
se hubiese producido todavia la revolucién tecnolégica impulsada por las necesidades
bélicas de la Segunda Guerra Mundial, la psicologia adopté un enfoque predominante
cognitivo, y a partir de 1956, se empieza a comprender este tipo de psicologia cognitiva, Si
se considera como una consecuencia mas del nuevo mundo cientifico abierto por “las
ciencias de lo artificial” (Simon: 1973). Bruner (1983: 107-108) afirma: “hoy me parece
claro que “larevolucion cognitiva’ constituyd una respuesta alas demandas tecnol 6gicas de
la Revolucion Postindustrial”. De hecho, € nuevo movimiento cognitivo adoptd un nuevo

enfoque que concibe a ser humano como procesador de informacion.

Durante estos afios, muchos autores como: Binet, Piaget y Bartlett trabgjan desde
supuestos cognitivos. La psicologia cognitiva tiene una larga y fructifera tradicion, sobre
todo en Europa, donde larespuestaa fracaso del asociacionismo estructuralistafue diferente
de la que adoptaron los psicologos americanos, que se entregaban a una nueva forma de

asoci acionismo.

En e primer manual de la psicologia cognitiva, Neisser (1967) no menciona ninguna
influencia de la psicologia europea en € nacimiento del nuevo cognitivismo, tal influencia
viene desmentida también por los propios analisis histéricos realizados sobre este periodo.
Pero existe otra razon para rebatir esta idea, que es la adopcion de esta psicologia del
procesamiento de la informacion (enfoque que se analizara mas adelante). Pero lo cierto es

que la psicologia cognitiva europea esta siendo redescubierta, como muestrano solo el caso

21957 eslafechadelaprimeraedicion eninglés. Laversion espafiolase publicaen 1974 (traduccion
de Otero C. P.).
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de Piaget, que eslafiguramés relevante para entender la psicologiadel desarrollo cognitivo
actual, sinotambién € de Vygotsky, y larecuperacién de lateoriadelos esquemas de Bartl ett
(1932). Todas estas recuperaciones constituyen un rasgo significativo de la evolucion de la

psicologia cognitiva contemporanea.

2.2.1. El asociacionismo neocognitivo

Segun Tarpy (1985), y con la crisis del conductismo y su incapacidad de respuesta
tedrica, se haproducido unaauténticarevolucién paradigméticaen € estudio del aprendizaje
animal, liberdndose asi del nucleo conceptual del conductismo y eiminando € rechazo de

los procesos cognitivos.

Este nuevo programa dedica sus estudios a la cognicion animal; sus teorias se basan
en formar expectativas causales para poder predecir relaciones entre acontecimientos, o sea
que e anima debe proporcionar informacion sobre una relacion causal para asociar dos

elementos entre si, y no es suficiente que éstos sean contiguos o contingentes.

Con € desarrollo de estas teorias, la psicologia cognitiva animal empieza a acercarse
al procesamiento humano de lainformacién, de manera que ha sido & cognitivismo animal
el que ha incorporado términos y conceptos del procesamiento de la informacién (Riley,
Brown y Y oerg: 1986), pero esa tendencia puede empezar a investirse en la medida en que
los estudios animales permiten hacer predicciones relevantes para la cogniciéon humana
(Mackintosh: 1985).

Seguin Pozo (1993: 31), este nuevo movimiento de investigacion en el aprendizaje
animal, que é denomina “neoasociacionismo cognitivo”, no supone sdlo unarevitalizacion
delosestudios del aprendizaje animal, sino también un enlace que se considerano solo como
limites del asociacionismo, sino también como punto de partida para otras investigaciones

cognitivas.

2.2.2. LaGestalt ola Teoriadela Forma

En deman, Gestalt significa “forma global”, esta teoria pone de relieve la
contribucion de Max Vertheimer (1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941) et Wolfgang
Kohler (1887-1967). Lateoria gestalista empieza aver laluz a partir de1910.
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Al mismo tiempo que Waston (1913) formula e manifiesto del conductismo, Max
Wertheimer (1912) publica su célebre articulo sobre « La percepciéon del movimiento
aparente » que se considera como el escrito fundacional de la Gestalt.tg La teoria gestalista
del aprendizaje supone unareaccion contrala orientacion mecanicadel asociacionismo. Esta
teoria considera que la conducta es una totalidad organizada y |la comprension parcelada
deformalasignificacién del conjunto. Por ello, esimportante comprender las relaciones que
se establecen entre los elementos aislados de la conducta a la hora de formar una totalidad

significativa.

De acuerdo con Pérez Gomez (1989: 40), lateoria de la Gestalt se incluye dentro de
las teorias cognitivas de aprendizaje, por considerar que cuando “se desarrollan procesos
cognitivos [...], € individuo no reacciona de forma ciega y automética a los estimulos,
reacciona a la realidad tal como la percibe subjetivamente. Su conducta responde a su

comprension de las situaciones’.

A partir de esta perspectiva, notamos que las ideas de los gestalistas se oponen

totalmente a |l os asociacionistas y podemos definirlas como:

- Antiatomistas. rechazan la concepcion del conocimiento como una suma de partes

preexistentes.

- Estructuralistas o antiasociacionistas: conciben la unidad minima de andlisi's como
estructura o globalidad.

Esto quiere decir que la globalidad es un conjunto estructural que se compone de
unidades o elementos subordinados a este Ultimo gque se modifica con la modificacion de
uno de los elementos. Los gestalistas rechazan la idea de que € conocimiento tiene una
naturaleza acumulativa 0 cuantitativa, porque cualquier actividad o conducta puede
descomponerse en una serie de partes que no sean obligatoriamente yuxtapuestas, sino
arbitrariamente separadas.

Kohler (1929: 205)** expresa esta idea: “Nadie puede comprender una partida de
ajedrez si Unicamente observalos movimientos que se verifican en unaesquinadel tablero”.

2 aversion original delaobra«Gestalt Psychology » se publicaen 1929. Latraduccion francesa«La
psychologie de la forme » se publica en 1964. La misma obra se traduce a espafiol por A. Guera
“ Psicologia de la configuracion” en 1967.
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Para la descripcion del fendbmeno “Insight” en la resolucion de problemas (en una
serie de experimentos con |os chimpancés, de 1913 a 1920), Kéhler describe cémo el animal
se detiene después de muchos ensayos fracasados, luego, e chimpancé descubre una nueva
solucion de manera sorprendente por la reorganizacion de los elementos del problema.
Kohler observa cdmo los chimpancés aprenden a tomar la fruta situada a exterior de sus
cgjas, y pone en evidencia gue la resolucion de problemas no se consigue con un simple
condicionamiento, sino con la comprension de esquemas compleos pasando por las

siguientes etapas.

- Incertidumbre o indecision;

- Fase de reflexion (corta);

- Vision repentinade la solucion: « el Insight ».

Lateoriade laforma se caracteriza por “la organizacion perceptiva’. El aprendizaje
por Insight consiste en una reorganizacion o reestructuracion del campo perceptivo o de la
situacion de un cambio dentro del orden de sus partes. Esta reorganizacion reflejael proceso
de comprension global, y se aplica en la resolucion de problemas que se obtiene con la
integracion de las informaciones memorizadas a las nuevas presentadas, cuando € sujeto

pasa de una estructura a otra'y descubre larelacion entre las partes de este conjunto.

La interpretacion de los gestalistas ligada a la “comprension repentina” (Insight),
constituye unaopcion nuevadel aprendizaje, fundadaen lareestructuracion y en latotalidad,
contrariamente a los behavioristas que se basan en € principio de contiglidad entre los
elementos: estimulo, respuesta.

Para los gestalistas, el aprendizage propuesto en las escuelas tiene que llamar ala
comprension por Insight y a un pensamiento verdaderamente creativo, sin € uso de
presentaciones de elementos separados del conocimiento, para después enlazarlos entre si

utilizando la memorizacion (aprender de memoria).

Como ilustracién de lo anteriormente dicho, tenemos e g emplo mas conocido de la

aplicacion méas famosa de la teoria gestalista de Ovide Decroly (1871-1932) que introduce
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el método “global en lalecturay laescritura’, en €l cual se parte del todo o sea de la frase

parallegar a aprendizge de los e ementos aislados o sealas letras.

El grupo de la Gestalt expresod un principio fundamental “ el todo es méas que lasuma
de las partes’. La Aplicacion de este principio se debe a dos importantes procesos
psicologicos: la percepcion y el pensamiento. Alonso et al. (1994: 26-27) explican que “la
influencia de la Gestalt ha sido notable, muchos de sus conceptos y problemas se han
incorporado, y han sido reformulados en otras corrientes psicol 6gicas, principamente en la

psicologia cognitivay en la psicologia socia”

2.2.3. Lateoria constructivista de Piaget

El constructivismo es un término amplio que tiene connotaciones relacionadas con
la filosofia, e aprendizaje y la ensefianza; pero de manera general, hace hincapié en la
contribucion del aprendiz al significado del aprendizaje através delaactividad individua y

socia, en laque este Ultimo seleccionalainformacion y construye el saber.

Si nos preguntamos ¢Qué es el constructivismo? Podemos encontrar la respuesta en

lo que argumenta Carretero (1997: 21),

Bésicamente puede decirse que es laidea que mantiene que € individuo,
tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en
los afectivos, no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado
de sus disposiciones internas, sino una construccion propia que se va
produciendo dia con dia como resultado de la interaccién entre esos dos
factores. En consecuencia, segun la posesion del constructivismo, el
conocimiento no es unacopiafid delareaidad, sino una construccién del
ser humano. ¢Con quéinstrumentos realizala personadicha construccion?,
fundamental mente con los esquemas que ya posee, es decir, con laque ya
construy6 en su relacién con el medio que lo rodea.

En sus origenes, € constructivismo surge como una corriente epistemolgica, sin
embargo, es Piaget (1896-1980) quien formula, de manera més directa, claray completa,
unateoriadel conocimiento humano desde una perspectiva constructivista. Como es sabido,
Piaget no manifiesta propiamente unateoriadel aprendizaje, sino concentra sus esfuerzos en

descubrir € caracter y la naturaleza de la formacion de las estructuras con las que
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interpretamos e mundo. Por tanto, nuestra relacion con el mundo estd mediatizada por las
construcciones mentales que de é tengamos, que éstas estén organizadas en forma de
estructuras jerarquizadas y que varian cualitativamente en el proceso evolutivo del individuo

en busca de equilibrios cada vez més estables y duraderos.

En redidad, lo que propone Piaget es describir y explicar € desarrollo del
conocimiento humano. A €, no le preocupa tanto € contenido del conocimiento humano
COmo Su organizacion o estructura; 1o que resultaque € postulado basico de Piaget es que el
conoci miento humano tiene una estructura; estaestructuralatiene porque | as actividades por
medio de | as cual es se adqui ere estan también altamente estructuradas. De hecho, €l objetivo
central de lainvestigacion de Piaget esindagar sobre la estructura de estas actividades para

laformacion del conoci miento.

Segun la perspectiva piagetiana, € conocimiento y la inteligencia, forman un
fendmeno adaptativo del organismo humano al medio, que se manifiesta como una sucesion
de estructuras de conocimiento, las [lamadas fases de la inteligencia, que se originan unas

de otras, apartir de los reflgos innatos de succion y prension.

2.2.3.1. Etapas del desarrollo cognitivo segun Piaget

Usando & método clinico como herramientade trabajo, Piaget (1967) descubre como
las estructuras mentales de un recién nacido llegan a convertirse en las de una inteligencia
adolescente y adulta, como evoluciona la mente y los contenidos mentales, desde
operaciones mas concretas hasta |l as operaciones mas abstractas.

Piaget divide el desarrollo cognoscitivo en cuatro grandes fases; 10 que consiste en
una serie de estructuras organizadas, comenzando con las estructuras del periodo sensorio-
motor y terminando con las estructuras del pensamiento formal. Cada una de estas etapas
representalatransicion aunaformamas compleay abstractade conocer, en laque se supone
gue € pensamiento del nifio es cualitativamente distinto a de las restantes; pero eso no
elimina los hechos de la etapa anterior, y eso es 10 que explica Piaget (1967: 316) “Ha de
quedar claro que la aparicién de cada nuevo estadio no suprime en modo alguno las
conductas de |os estadios anteriores y que las nuevas conductas se superponen simplemente

alas antiguas’.
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I. Etapa sensoriomotor

Al nacer, € nifio viene equipado con una serie de patrones basicos de conducta
(esquemas) como € de prension, succion, o percepcion visual. Adquiere su primer
conocimiento del mundo mediante la préactica de estos esquemas.

Esta etapa dura de cero hasta doce meses, se denominaasi, porque € bebé conoce €
mundo poco a poco a través de sus sentidos y |as tareas motrices de su cuerpo. Los bebés
pasan de ser individuos “reflgjos’ con limitado conocimiento, a ser “solventadores de
problemas’, programadores que han profundizado mucho sobre si mismosy lo quelesrodes,
porque “la inteligencia sensoriomotor es una adaptacion practica, vivida en € mundo
exterior” (Thong: 1981: 27).

Piaget divide este periodo en seis subetapas, en las cuales, “10s esqguemas mentales
del nifio van configurando nuevas redes de esquemas que facilitaran la construccion de
objetos permanentes’ (Martin Bravo, 2009: 29).

Estadio de la Actividad reflgja: es|a primera subetapa que dura desde € nacimiento
hasta un mes. El comportamiento del recién nacido esta caracterizado por losreflg osinnatos
(rotacion, succidn, etc.), que cada vez se haran mas €ficientes. Siguen elementos que se
desplazan, pero desconocen su ocultacion. El reflgo “es una estructura hereditaria, un
sistema de movimientos cerrados o esquema, que no se consolida, no acaba de organizarse

mas gue gercitdndose, funcionando” (Thong, 1981: 28).

Estadio de las Reacciones circulares primarias: dura de uno a cuatro meses. En esta
subetapa, e bebé comienza a delimitar su cuerpo a través de hallazgos casuales que le
despiertan interés. Observa atentamente el lugar donde desaparece un elemento. “Ciertas
estructuras que aparecen en este estadio son un primer paso hacialaadquisicion del concepto
del objeto” (Martin Bravo, 2009: 66).

Estadio de las Reacciones circulares secundarias. es la tercera subetapa, que dura
de cuatro a ocho meses. Se entienden como comportamiento que consiste en recobrar los
gestos que por azar hayan gjercido una accién interesante sobre |las cosas. El bebé aprende a
adecuar |0s esquemas conocidos a otras situaciones. Se interesa menos por su propio cuerpo
y més por o que le rodea. Podra coger elementos visibles, pero estaran fuera de su mente

los que no puede ver. “Los objetos comunes se reconocen asiéndolos, pasandolos de una
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mano a otra, tocandolos, apretandolos, introduciendo €l dedo en € agujero de la llave,
etcétera’ (Holloway, 1982: 68).

Estadio de Coordinacion de esquemas secundarios. es la cuarta subetapa que dura
de ocho hasta doce meses, es decir un afio. En este periodo, € bebé comienza a haber una
intencionalidad cuando aparta cosas 0 emplea la mano de sus padres para poder conseguir
coger objetos deseados. Consigue buscar elementos ocultos delante de é. “ El nifio sigue con
los ojos e objeto hacia “B”, lo busca en este segundo lugar, y s no lo encuentra
inmediatamente vuelve entonces a“A” (Martin Bravo, 2009: 68). También, imita sonidosy

actos, lo queindica€ inicio delamemoriay representacion.

Estadio de Reacciones circularesterciarias. eslaquinta subetapa, perdurade un afio
hasta dieciocho meses, durante la cua € nifio comienza a experimentar de forma metodica.
Utiliza férmulas nuevas para conseguir |0 que desea. Sigue los movimientos visibles de un
objeto cuando sele escondey lo localizadonde lo vio la primeravez, pero no puede deducir
los movimientos invisibles. También puede reconocer fotografias familiares y lleva a cabo

ordenes verbales simples.

Estadio de I ntervencion de medios nuevos a través de combinaciones mentales: esla
ultima subetapa dentro de |a etapa sensoriomotor, dura de dieciocho meses hasta dos afios.
En esta subetapa, se lleva a cabo un cambio de la tarea sensoriomotor a la mental. El nifio
inventamodos nuevos por conclusiones mental es, y deduce e movimiento invisible dealgin
objeto cuando se le esconde y sabe que se conserva aln sin resultarle visible, es la

permanencia de objeto. Lo mismo explica Martin Bravo (2009: 70):

[...] por el mismo hecho de entrar en el sistema de representacionesy de
relaciones abstractas o indirectas, € objeto adquiere, paralaconcienciadel
sujeto, un nuevo 'y Ultimo grado de libertad.

En la misma subetapa, €l nifio empieza a emplear simbolos en € lengugje, recuerda
actos pasados e imita posteriormente, esto quiere decir que € nifio estallegando al periodo

de larepresentacion simbolica.

Ii. Etapa preoperacional

La etapa de representacion simbdlica se extiende de dos hasta siete u ocho afios,
“cuya aparicion se sefidla por la formacion simbdlicay semidtica’ (Piaget, 1969: 41). En

48



esta etapa, € nifio empieza a interactuar con su ambiente de una manera mas compleja
mediante € uso de palabras e imagenes, pero sus operaciones carecen aun de estructura

l6gicay su pensamiento esta limitado por larigidez, la centralizacion y € egocentrismo.
Esta etapa se divide a su vez en otras dos fases o estadios:

Estadio preconceptual: esta primerafase dura de dos hasta cuatro afios, en laque el
nifio actda en el nivel de la representacion simbdlica, asi se puede ver en la imitacion y
memoria manifiestas en dibujos, lenguaje, suefios y simulaciones. En e mundo fisico
maniobra muy de acuerdo a la realidad, pero en el pensamiento sigue siendo egocéntrico.
Cree que todos los elementos tienen vida y sienten. Piensa que todo |o que sucede tiene una
relacion causa- efecto. También cree que todo estal y como €l |o percibe; no entiende otros

puntos de vista.

Estadio prelégica o intuitiva: esla segunda fase de |a etapa preoperacional, dura de
cuatro hasta siete afos. En este estadio se manifiestael pensamiento prel égico (por g emplo,
mediatazade liquido que llenaun vaso pequefio es mas que mediataza que no llenaun vaso
grande). El ensayo y error puede hacerle descubrir intuitivamente las relaciones correctas,
pero no es capaz de considerar mas de una caracteristica al mismo tiempo (por gemplo, las
bolitas azules no pueden ser a mismo tiempo de madera). El lenguaje es egocéntrico, lo que
reflgja sus limitaciones por falta de experiencia.

Iii. Etapa de operaciones concr etas

Segun Piaget (1969: 42), Esta etapa tiene lugar entre los siete y doce afios, esta
marcada por una dimension gradual del pensamiento egocéntrico y por la capacidad
creciente de centrarse en mas de un aspecto de un estimulo, es decir puede fijarse
simulténeamente en varias caracteristicas de un estimulo. En esta etapa € nifio puede
emplear la l6gica sobre o que ha experimentado y manipularlo de una manera ssimbdlica
(operaciones aritméticas).

En esta fase, los nifios pueden entender e concepto de agrupar y construir
mentalmente relaciones entre los objetos, por ggemplo saben que los diversos tipos de
monedas, y los billetes forman parte del concepto més amplio de dinero; pero sélo pueden

aplicar esta nueva comprension a objetos concretos que pueden experimentar con sus
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sentidos; mientras que | os obj etosimaginarios (que no pueden ver, oir o tocar) quedan siendo
algo mistico para estos nifios, y en este caso € pensamiento abstracto tiene todavia que
desarrollarse en ellos. También, tienen la capacidad de ordenar los objetos en progresion

|6gica, por jemplo del més pequefio al mas alto.

Aqui e pensamiento esta ligado a mundo real, y se puede ver e bucle ascendente
del desarrollo de lainteligencia, desde el saber edificado durante las experiencias concretas
del periodo sensomotor, hasta la posibilidad de poder simbolizarlo y razonar sobre ellas de

forma abstracta.

iv. Etapa de operaciones formales

Eslacuartay ultimaetapadéd desarrollo cognitivo, comienzacuando €l nifio alcanza
la edad de once afios, hasta la madurez. Segun Piaget (1969: 43),

[...] ultimo periodo cuyo techo de equilibrio esta situado a nivel de la
adolescencia. Su caracteristica general es la conquista de un nuevo modo
de razonamiento que no se refiere ya solo a objetos o realidades
directamente representabl es, sino también a“hipétesis’.

En esta fase, € adolescente empieza a desarrollar una visién més abstracta del
mundo, utilizando lalogicaformal; también, puede pensar en cosas con que nunca hatenido

contacto, y puede generar ideas acerca de eventos que nunca ocurrieron.

El adolescente, en esta etapa, esta capacitado para hacer un pensamiento racional e
inductivo através de laforma de una propuesta ofrecida. S6lo conoce el problemade forma
hipotética y puede llegar a una reflexion |6gica a través del pensamiento. De manera que,
frente a unos problemas para resolver, el adolescente utiliza los datos experimentales para
formular hipétesis, tiene en cuenta lo posible, y ya no solo la realidad que actualmente
constata. Por 1o demés, € adolescente puede mangar unas proposiciones, incluso s las
considera como simplemente probables (hipotéticas). Las confronta mediante un sistema
plenamente reversible de operaciones, |o que le permite pasar a deducir verdades de carécter

cadavez mas general.
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En su razonamiento cientifico y proposicional, no procede graduamente, pero ya
puede combinar ideas que ponen en relacion afirmaciones y negaciones utilizando
operaciones proporcionales, como son las implicaciones (si “a’.... entonces “b”...), las
disyuntivas (0 “a’... 0 “b"...), las exclusiones (s “a’... entonces “no est”..) y como en un
fendmeno se dan diversos factores, aprende a combinarlos, integrandol os en un sistema que
tiene en cuenta toda la gama de posibilidades

2.2.3.2. Teoriadelaequilibracion de Piaget

A pesar de que Piaget se ocupd en muy pocas ocasiones de los problemas de
aprendizaje, no podemos hacer un repaso de las teorias psicoldgicas del aprendizaje sin
referirnos a estafiguratan importante en este campo. De hecho, Piaget (1959) distingue entre
aprendizaje en sentido estricto, por € cua se adquiere informacién especifica por € medio,
y aprendizaje en sentido amplio, que consiste en el progreso de las estructuras cognitivas por

procesos de equilibracion.

Piaget (1959) considera que el primer tipo de aprendizge, que se representa
principalmente por e condicionamiento clasico y operante, esta subordinado a segundo, es
decir que aprender conocimientos especificos, depende por completo del desarrollo de
estructuras cognitivas generales, que é determina en las etapas del desarrollo cognitivo que
acabamos de citar.

Cuando Piaget tiene esta posicion con respecto a las relaciones entre aprendizaje y
desarrollo, esto le lleva a negar cualquier vaor explicativo a aprendizaje por asociacion.
Argumentando este punto de vista, Piaget (1970: 27) afirma que “ para presentar una nocion
adecuada del aprendizaje, hay primero gque explicar como procede €l sujeto para construir e
inventar, no simplemente coOmo repitey copia’. De estaforma, Piaget piensa que el progreso
cognitivo no es consecuencia de la suma de pequefios aprendizajes puntuales, sino que esta
regido por un proceso de equilibracion, es decir que € comportamiento y € aprendizaje
humanos deben interpretarse en términos de equilibrio. Asi, € aprendizaje se produce
cuando ocurre un desequilibrio o un conflicto cognitivo; y segiin € punto de vista de Piaget,
lo que esta en equilibrio y puede entrar en conflicto son dos procesos complementarios: la

asimilacion y la acomodacion.
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Lateoria piagetiana del conocimiento se basa en una tendencia a un equilibrio cada
vez mayor entre los procesos de asimilacion y acomodacion. Tal teoria tiene por objeto
explicar como conocemos e mundo en un momento dado y cémo cambia nuestro
conocimiento del mundo. Frente a ambos aspectos (el acto de conocer y € cambio en €
conocimiento), la teoria de Piaget asume una posicion constructivista, defendiendo un
constructivismo tanto estético (en la categorizacion) como dindmico (en la formacion de
categorias), que se debe alatendencia a equilibrio entre los dos procesos de asimilacion y
acomodacion (Flavell: 1982).

i. Laasimilacion

En términos psicol 6gicos, laasimilacion es e proceso por € que € sujeto interpreta
la informacion que proviene del medio, en funcion de sus esquemas o0 estructuras
conceptuales disponibles. Segun Piaget (1970: 18), “la asimilacién es la integracion de
elementos exteriores a estructuras en evolucion o ya acabadas en € organismo”. Asi, la
asimilacion de un objeto a un esquema cognitivo es la recepcion de nuevas experiencias,
pero esto no quiere decir que es una actividad pasiva, porque requiere a menudo
modificacion y transformacion para que se incorpore ala ya existente.

Para conocer e mundo, |0s bebés usan |os esguemas de succién, entonces asimilan
todos los objetos a sus actividades de succion. En cambio, los adultos asimilan la realidad

mediante esquemas mas compl gjos.

ii. La acomodacion

Si Unicamente existiese la asimilacion, gran parte de los conocimientos serian
fantasticos y equivocados, por ello, es necesario otro proceso complementario que Piaget
(1970) denomina acomodacion, que gracias a cual, los conceptos y las ideas se adaptan a
las caracteristicas reales de mundo.

La acomodacion no solo explicalatendencia de nuestros conoci mientos 0 esquemas
de asimilacién a adecuarse a la realidad, sino también, sirve, sobre todo, para explicar €
cambio de esos esquemas de asimilacion cuando esa adecuacion no se produce, de manera
que S nuestros esquemas son insuficientes para asimilar una situacion determinada,
probablemente modificaremos alguno de estos esquemas, adaptandolo a las caracteristicas

de la situacion.
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Piaget (1970: 19) define la acomodacién de la manera siguiente: “llamaremos
acomodacion a cualquier modificacion de un esquema asimilador o de una estructura,
modificacion causada por los elementos que se asimilan”. Un glemplo de acomodacion
puede ser e del nifio cuando aplica su esquema de succion a objetos diferentes, el mismo
esguema va adaptandose a los objetos chupados. Del mismo modo, € bebé adquiere los
esguemas de mirada modificando sus esgquemas de asimilacion iniciaes a medida que fija
su vistaen losobjetosy laadaptaalaformay movimientos de estos objetos. Paralos adultos,
la adquisicion de nuevos conceptos por modificaci On de otros conceptos anteriores para dar

respuesta alas demandas del entorno es también un gjemplo de acomodaci on.

A partir de las informaciones obtenidas sobre la asimilacion y la acomodacion,
notamos que ambos procesos se implican necesariamente, porque segun Piaget (1970: 19),
“no hay asimilacién sin acomodacion pero [...] la acomodacion tampoco existe sin una
asimilacion simulténea’ . De hecho, € equilibrio creciente entre ambos procesos acarrea €l
progreso de la estructuras cognitivas, y cuanto mayor sea este equilibrio, menos seran los

fracasos y errores producidos por laasimilacion o lainterpretacion de las cosas.

Por fin, tenemos que sefialar que lateoria desarrollada por Jean Piaget, tiene unagran
repercusion en la historia de la educacion, debido alasinvestigaciones realizadas por Piaget
que se toman como referencia para llevar a cabo estudios de temas de ensefianza y
aprendizaje, en € medio educativo. Ademas de sus trabajos o proyectos en los que la
psicologia genética se ha empleado como cimiento en la realizacién de planes educativos.
Por eso, para estudiar |a teoria piagetiana de manera satisfactoria, 10 que se debe tener en
cuenta son las etapas del desarrollo cognitivo, ademés de las hipotesis filosdficas que

interpretan su estudio.

2.2.4. Lateoria socioconstructivista de Vygotsky

El ruso Lev Vygotsky (1896-1934), el padre del socio-constructivismo, considera el
aprendizaje como un proceso individual de construccion de nuevos conocimientos cuyo
punto de partida es la interacciéon con la sociedad. Vygotsky sefidla que aprender es una
experienciasocial y colaborativaenlaque e lenguaje, lasociedad, la culturay lainteraccion

social juegan un papel fundamental en el proceso de conocimiento.
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Es importante analizar el ambiente politico que se vivia en Rusia en aquella época,
con €l objetivo de entender megjor lateoria de Vygotsky, que empezd atrabajar en € campo
de la psicologia poco tiempo después de la revolucion Rusa en la cual € Marxismo
reemplazd al zar. Su teoria esta centralizada en e lenguge, € pensamiento y €
razonamiento, dado que la nueva filosofia marxista hace énfasis en e socialismo y €
colectivismo; por ello, Vygotsky incorporay basa su teoriaen el socio-culturalismo. Paraé,
el desarrollo del individuo es € resultado de su cultura; de manera que las habilidades del
individuo se desarrollan a través de las relaciones sociales con los demés, y a través del
conocimiento de la cultura, que hace dos contribuciones a desarrollo intelectua del nifio.
Primero, cuando este Ultimo adquiere e conocimiento de la misma. En segundo lugar, €
nifio adquiere |as herramientas para procesar sus esquemas mentales de acuerdo ala cultura

que lo rodea.

Para un mejor entendimiento de la teoria de aprendizaje de Vygotsky, pretendemos

analizar |0os aspectos més esenciales de su teoria en |os epigrafes siguientes.

2.2.4.1. Laactividad y la mediacién

Frente a una ciencia neonata, Vygotsky tiene en cuenta que la psicologia se halla
escindidaen realidad en dos partes distintas: unaideadlista, y otranaturalista. Laprimeratiene
hondas filosoficas, y se representa sobre todo por la fenomenologia alemana; y la segunda
es naturalista, de caracter asociacionista 'y en definida es mecanica, que segun la cua la
psicol ogia debe considerarse mas bien como unarama de fisiologia (contando en las fuertes
ideas de Pavlov). Por dlo, Vygotsky ve la necesidad de elaborar una psicologia cientifica

gue consiste en una reconciliacion integradora entre ambas culturas psicol 0gicas.

En busca de una psicologia unitaria, que tiene una concepcion dialéctica de las
relaciones entre lo fisioldgico y o mecanico, Vygotsky rechaza por completo 1os enfoques
que reducen el aprendizge a una mera acumulacion de reflgos o0 asociaciones entre
estimulos y respuestas, porque piensa que existen rasgos especialmente humanos no
reducibles a asociaciones, como la conciencia 'y € lengugje. Estos rasgos no pueden ser
ajenos a la psicologia, y a mismo tiempo pueden ser estudiados fuera de lo fisioldgico y

mecanico.
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Figura 1: El ciclo de actividad segun Vygotsky (1978: 91).

Para Vygotsky (1978), esa integracion no puede realizarse en un plano de igualdad,
es decir, € distingue €l andlisis por globalidades en lugar de por elementos. En su proyecto
mediador, Vygotsky considera que es necesario partir de una unidad de anadlisis distinta de

la clésica asociacion de estimulo-respuesta (E-R).

Frente a la idea reactiva de reflgjo, Vygotsky propone una psicologia basada en la
actividad, considerando que & hombre no se limita a responder a los estimulos, sino que
actia sobre €llos, y los transforma en seguida. Esto ocurre gracias a la mediacion de
instrumentos que se interponen entre el estimulo y larespuesta. Esto quiere decir que gracias
al uso de instrumentos mediadores, €l sujeto modificael estimulo, y no se limitaaresponder
de modo reflejo 0 mecanico, sino que actla sobre é; este proceso eslo que Vygotsky llama
“e ciclo de la actividad’, que es una transformacion del medio a través del uso de

instrumentos. El mismo model o esta expuesto a continuacion para que quede mas claro.

Vygotsky (1978) distingue dos clases de instrumentos en funcion de la actividad, el
primer tipo de instrumento es mas simple, y serd la herramienta que actiia materialmente
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sobre € estimulo para modificarlo, de manera que la accion ala cual dalugar no responde
sblo al entorno sino que lo modifica. El segundo tipo de instrumentos mediadores son los
signos o simbol os, por |os cual es esta constituida nuestra cultura, y son ellos que median en
nuestras acciones, y producen una actividad adaptativa distinta. A diferencia de la
herramienta, € signo no modifica materiadmente o fisicamente e estimulo, sino que
modificala persona que lo utiliza como mediador, y en definitiva actla sobre la interaccion

deesa jpersona con su entorno.

Seguin Vygotsky (1978: 91), las culturas externalizan la cognicion individual en sus
herramientas, con lo que se refiere no sdlo alos objetos fisicos compartidos de una cultura,
como por gjemplo un cepillo de dientes o un trabaj o artistico; sino también alas herramientas
sociopsicoldgicas mas abstractas, como por gemplo € lenguaje escrito. Mientras que las
herramientas fisicas se dirigen hacia el mundo externo, las sociopsicol 6gicas son sistemas
de simbolos que las personas utilizan a pensar.

El cambio cognitivo se produce cuando los nifios emplean tales herramientas
mentales en la interaccion social y lainternalizan y transforman, y de esta forma, todas las
funciones cognitivas superiores del ser humano tienen su origen en lasinteracciones sociales

de la persona en un contexto social y cultural (John-Steiner y Mahn: 1996).

2.2.4.2. El aprendizajey € desarrollo

A partir de lo que hemos visto en el apartado anterior, recapitulamos que Vygotsky
sostiene queeslaculturao € medio social €l que proporcionalosinstrumentos de mediacion,
ademés de los signos, cuya adquisicion no consiste solo en tomarlos del mundo socia
externo, sino gque es necesario interiorizarlos, 10 que exige una serie de transformaciones o

procesos psicol 6gicos.

Manteniéndose fiel a sus ideas constructivistas, con respecto a origen de los
significados, Vygotsky opina que estos ultimos provienen del medio social externo, pero
deben ser asimilados e interiorizados por cada nifio. Su punto de vista coincide con € de
Piaget de quelos signos se elaboran en interaccion con el ambiente, pero en el caso de Piaget,
ese ambiente estd compuesto Unicamente por objetos, mientras que para Vygotsky, esta
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compuesto de objetos y personas que son mediadores entre la interaccion del nifio con los
objetos (Kaye:1982).

En otras palabras, segun Vygotsky (1978: 94):

En e desarrollo del nifio, cada funcién aparece dos veces. primero entre
personas (interpsicoldgico), después en e interior del propio nifio
(intrapsicologico). Esto puede aplicarse iguamente a la atencién
voluntaria, ala memoria légicay ala formacion de conceptos. Todas las
funciones superiores se originan como relaciones entre |0s seres humanos

De este modo, € vector del desarrollo y del aprendizgje va desde € exterior del
individuo a interior, y ser& un proceso de internalizacion y transformacion de las acciones
sociales externas, en acciones psicoldgicas internas; por ello, la ley fundamental de la
adquisicion de conocimiento, para Vygotsky, comienza siendo siempre objeto de

intercambio social que pasade lo interpersonal alo intrapersonal.

De hecho, Vygotsky considera que e proceso de aprendizaje consiste en una
internalizacion progresiva de instrumentos mediadores; y debe iniciarse sempre en €
exterior, por procesos de aprendizaje que solo mas adel ante se transformaran en proceso de
desarrollo interno. En consecuencia, el aprendizaje precede a desarrollo de una manera

temporal, dando inicio ados niveles de desarrollo, 0 dos tipos de conocimiento en € sujeto.

El primer nivel es e nivel de desarrollo efectivo que esta determinado por o que €
sujeto logra hacer de modo automético, sin ayuda de otras personas 0 mediadores
proporcionados externamente (como el caso del rendimiento medido a través de los tests).
En cambio, €l nivel de desarrollo potencial esta constituido por lo que podra hacer € sujeto
con ayuda de otras personas 0 por |a proporcion de instrumentos de mediacion externos que
el sujeto puede usar, y que todavia no los hainteriorizado. La diferencia existente entre el
desarrollo efectivo y e desarrollo potencial estd denominada por Vygotsky: la zona de

desarrollo potencial de un sujeto en unatarea o dominio concreto.

En la zona de desarrollo potencial, Vygotsky (1934) estima que no solo los
psicologos, sino también |os educadores deben dar mayor interés al desarrollo potencial, por
estarazén que los procesos de instruccion o facilitaci 6n externa de mediadores tiene especial
importancia en la teoria de aprendizaje de Vygotsky, lo que hace que la posicién de este

altimo, con respecto a aprendizaje, es muy actual porque sitla los procesos de aprendizaje

57



en estrecha relacion con la instruccion, que resulta una de las &reas de auge dentro de la
psicologia cognitiva actual (Dillon y Sternberg: 1986). Esto nos conduce a sostener que los
profesores debemos proporcionar a nuestros alumnos andamigie o ayuda selectiva,
formulando preguntas, ofreciéndoles pistas sobre las estrategias a tener en cuenta o
dirigiendo su atencion; todo eso para permitirles superar sus dificultades; después a medida
gue van acanzando sus objetivos de aprendizaje, seretira el apoyo de forma gradual .

Otro punto relevante en la teoria Vygotskiana es la formacién de conceptos
cientificos que pueden aprenderse solo cuando se hallan relativamente desarrollados los
conceptos espontaneos. En este asunto, Vygotsky intenta diferenciar los dos sistemas de
aprendizaje de conceptos, conectandolos o integrandolos en un sistema comuan. En esta
conexion, los conceptos cientificos, adquiridos en la instruccién, son la via a traves de la
cual se introduce la conciencia reflexiva, que posteriormente se transfiere a los conceptos

espontaneos.

Acorde con su concepcion de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, Vygotsky
(1934: 149)% hace una comparacion entre €l aprendizaje de los dos tipos de conceptos. Nos
parece fundamental citar esta comparacion, porque hace referencia a aprendizaje de la

lengua extranjera:

La influencia de los conceptos cientificos sobre € desarrollo mental del
nifio es andloga ad efecto del aprendizaje de un idioma extranjero, un
proceso consciente y deliberado desde su comienzo. En la lengua nativa
los aspectos primitivos del habla se adquieren antes que los complejos...
En e aprendizge de un idioma extranjero las formas superiores se
desarrollan antes que las esponténeas y fluidas... Para el nifio, los puntos
fuertes de un idioma extranjero son los débiles en el propio, y viceversa.

A partir de lo que acabamos de citar, entendemos que e aprendizaje de una lengua
extranjera se apoya en €l dominio de la propia lengua materna. Ademas, los conceptos
cientificos pueden aprenderse solo cuando los conceptos esponténeos se han desarrollados.
Seguin Vygotsky (1934), en e proceso de aprendizagje, |os conceptos pueden adquirirse solo
por reestructuracion, y esta reestructuracion solo es posible si se apoya en asociaciones

previas.

% Lareferenciade la paginaes delaversion traducida al castellano.
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Después de exponer aspectos de la teoria de Vygotsky relativos al aprendizaje,
concluimos que esta teoria supone un paso adelante, ya que constituye una contribucion
decisivaalaelaboracion de unateoriaunitariae integradora del aprendizaje, que fue labase

de muchas otras concepciones cognitivas.

2.2.5. Lateoria del aprendizaje significativo de Ausubel

Tras la exposicion de la teoria de Vygotsky, es esencialmente interesante poner €
foco sobre otra teoria cognitiva del aprendizaje elaborada por Ausubel (1963). Lateoriade
Ausubel esta centrada en € aprendizaje producido en un contexto educativo, es decir en €
marco de una situacion de interiorizacion o asimilacion, através de lainstruccion. También,
se ocupa especialmente de los procesos de aprendizae/ensefianza, de los conceptos

cientificos a partir de los conceptos previamente formados por € nifio en su vida cotidiana.

En 1963, Ausubel esboza € primer intento de presentar una teoria cognitiva del
aprendizaje verba significativo en contraposicion con e aprendizaje memoristico. En la
misma obra?®, Ausubel propone que la adquisicion y la retencion de conocimientos (en €
aprendizaje de una materia) son el producto de un proceso activo, integrador e interactivo
entre el materia de instruccion y lasideas pertinentes en la estructura cognitiva del alumno,

con las que las nuevas ideas se pueden relacionar de maneras particulares.

Ausubel pone € acento de su teoria en la organizacion del conocimiento en
estructuras y en las reestructuraciones gue se producen mediante la interaccion entre estas
estructuras presentes en e sujeto y la nueva informacion. Pero a diferencia de otros
psicologos como Piaget, Ausubel cree, igual que Vygotsky, que se debe precisar una
instruccion formalmente establecida que presenta de modo organizado y explicito la
informacion que debe equilibrar las estructuras externas, para que se produzca esta
reestructuracion. El punto de partida de la teoria de Ausubel es la distincion entre el
aprendizge y la ensefianza. Una de las aportaciones mas rel evantes de la teoria de Ausubel
es la distincion que hace entre estos dos gjes. Para él, aunque € aprendizaje y la ensefianza
interactUan, son relativamente independientes. Ademas, €l aprendizaje y |a ensefianza estén

concebidos como continuos, y ho como Variables dicotomias.

% | aobraen su versiéon original setitula: “The psychology of meaningful verbal learning”.
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Ademas de esta distincion entre aprendizaje y ensefianza, Ausubel distingue entre
dos tipos de aprendizaje que son: e aprendizaje memoristico y el aprendizaje significativo.
El objetivo de hacer la distincidn ente estos dos tipos de aprendizaje reside en que, Ausubel
esta sefidlando que €l aprendizaje de estructuras conceptual es implica una comprension de
las mismas, y que esa comprensi én no puede al canzarse s6lo por procedimientos asociativos
0 memoristicos. Es por esta razon que nos parece fundamental analizar esta teoria, con la

cual nuestro tema de investigacion tiene estrecha relacion.

2.2.5.1. El aprendizaje memoristico

Seguin Ausubel (2000: 29), el aprendizaje memoristico o por repeticion es aguel en
el que los contenidos o las tareas se pueden relacionar con la estructura cognitiva de una
manera arbitrariay literal que no produce la adquisicién de algun significado, es decir, que
el material que se aprende carece de todo significado.

Para explicar esta relacion arbitraria, Ausubel sugiere un giemplo de aprendizaje de
pares asoci ados que actlian como estimulo y respuesta, y se relacionan entre si de unamanera
totalmente arbitraria. Aqui la tarea de aprendizaje no dispone de ninguna base para
relacionarse de una manera no arbitraria con la estructura cognitiva de la persona que
aprende. Ademés, e alumno debe recordar |a respuesta palabra por palabra, tal como se
muestraen €l estimulo, sin poder dar sinGnimos.

Seguin Ausubel (2000: 29-30), esta capacidad de relacién arbitraria y literal de las
tareas de aprendizaje memoristico con la estructura cognitiva tiene dos consecuencias

importantes para el aprendizaje:

i. En primer lugar, a diferencia de un ordenador, la capacidad cognitiva humana no puede
manejar con eficacia muchas informaciones de manera arbitrariay literal. Una persona solo
puede interiorizar de esta manera tareas de aprendizaje breves, y éstas se retienen durante
breves periodos de tiempo, para que no se dé un intenso “sobre-aprendizaje’

ii. En segundo lugar, acausade esta capacidad derelacidn arbitrariay literal con laestructura
cognitiva, lastareas de aprendizaje memoristico se consideran “vulnerablesalainterferencia
de materidles similares previamente aprendidos’ que se encuentran de una manera

concurrente o “retroactiva’.
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Ademas de estas consecuencias, € aprendizgje y € olvido de caracter memoristico
dependen de una adquisicién de tipo asociativo, mediante una exposicion de elementos
discretos y aislados pero similares que estan almacenados o se adquieren posteriormente de
manera “ proactiva o retroactiva’. Entonces, si e alumno tiene la intencion de memorizar
unas palabras inalterables y relacionadas de una manera arbitrariay literal, tanto el proceso
de aprendizaje como €l resultado son memoristicos y carecen de sentido.

2.2.5.2. El aprendizaje significativo

Seguin Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978: 37), “un aprendizaje es
significativo cuando puede relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la
letra) con lo que e alumno ya sabe”, es decir que un aprendizaje es significativo cuando
puede incorporarse alas estructuras de conocimiento que posee el sujeto. En otras palabras,
podemos decir que un aprendizaje es significativo cuando € nuevo material adquiere

significado para el sujeto a partir de su relacion con conocimientos anteriores.

Paralograr este aprendizaje, es necesario que € material que se debe aprender posea
un significado en si mismo, es decir, que haya una relacion asociativa entre sus partes,
ademés y en e mismo tiempo, es necesario que & alumno disponga de los requisitos
cognitivos necesarios para asimilar ese significado.

De modo general Ausubel sostiene que € aprendizaje significativo es mas eficaz que
el aprendizaje memoristico, por la mayor eficacia que se debe a las tres ventgjas de la

comprension o asimilacion sobre la repeticion:
- Produce una retencion mas duradera de lainformacion;
- Facilita nuevos aprendizajes rel acionados;

- Produce cambi os profundos o significativos que persisten mas alladel olvido delosdetalles

CoNCretos.

La teoria de Ausubel esta dedicada exclusivamente a analizar como se produce la
adquisicion de nuevos significados, por lo que Ausubel (2000: 102) determina tres
condiciones para gue se produzca un aprendizaje significativo, porque son importantes tanto

el material que se debe aprender como €l sujeto que debe aprenderlo.
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Primero, es preciso que el material que se aprenda posea significado en si mismo, y
sea significativo para € aumno. Este materia debe ser 16gico y estar compuesto por
elementos organizados en una estructura, de manera que | as distintas partes de esta estructura
se relacionen entre si de modo arbitrario. Segundo, la persona que aprende debe tener una
actitud de aprendizaje significativa, dado que aprender requiere siempre un esfuerzo. Una
tercera condicion para que se produzca un aprendizagj e significativo, ademas de un material
con significado y una predisposicion por parte del sujeto, es la estructura cognitiva del
alumno que debe contener ideas inclusoras, que son ideas con las que se relaciona el nuevo
material.

Por consiguiente, latransformacion del significado 16gico en significado psicol 6gico
no esta asegurada con solo estructurar los materiales. Desde € punto de vista de Ausubel, €l
significado psicoldgico es siempre idiosincrasico, y se alcanza cuando una persona concreta
asimilaun significado |6gico, como por gjemplo un concepto cientifico, dentro de su propia
estructura cognitiva individual. De hecho, € aprendizaje significativo es siempre producto
de la interaccién entre un material o una informacién nueva y la estructura preexistente,

donde los significados son siempre una construccion individual .

Cuando se relaciona o asimila una informacion nueva con algun concepto inclusor
ya existente en la estructura cognitiva del individuo, y que esta estructura resulta relevante
para € nuevo material que se intenta aprender, entonces, € aprendizaje significativo se

produce, y la nuevainformacion aprendida modificala estructura cognitiva del individuo.

Para Ausubel (2000:30), €l aprendizgjey €l olvido de carécter significativo dependen
derelacionar el material significativo nuevo con ideas pertinentes de la estructura cognitiva
del alumno. Por otro lado Ausubel (2000: 47) expresa que:

El aprendizgje y la retencion de caracter significativo basado en la
recepcion son importantes en la educacion porque son 1os mecanismos
humanos por excelencia para adquirir y almacenar lainmensa cantidad de
ideas e informaciones que constituyen cual quier campo de conocimientos.

Asi, Ausubel da mas primacia a la comprension que a la memorizacion mecanica.

Paraél, lamemoriaes el resultado de aprendizaje significativo. Ademas, la memoria supone

unared de relaciones que facilitan € recuerdo.
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2.2.5.3. Tipos de aprendizaj e significativo

En funcién de la naturaleza de la nueva informacién y su relacion con las ideas
activadas en la mente de la persona que aprende, Ausubel distingue tres tipos bésicos de
aprendizaje significativo: € aprendizaje de representaciones, de conceptos y de

proposiciones.

En estos tres tipos de conocimiento, existe una escala de significatividad, de manera
que | as representaci ones son mas simples que | os conceptos, mientras que | as proposi ciones?’

son méas compl e as que |os conceptos.
I. Aprendizaje derepresentaciones

El aprendizaje de representaciones tiene como resultado conocer que las palabras
particulares representan y en consecuencia significan psicol 6gicamente las mismas cosas
gue sus referentes (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978: 57). Se trata de la adquisicién del
vocabulario, dentro de la cual Ausubel establece dos variantes. € aprendizgje de

representaciones previo alos conceptos y € posterior alaformacién de conceptos.

La diferencia entre los dos tipos del aprendizaje representativo reside en que en €
caso del vocabulario conceptual, antes de aprender el significado de la palabra €l nifio tiene
que “aprender significativamente lo que significa € referente”. Esto no sucede con el
vocabulario relativo a cosas 0 hechos reaes, es decir que a principio € nifio aprende las
primeras palabras gue representan objetos o hechos reales que no son categorias, y luego,
mas tarde, cuando ya ha adquirido sus primeros conceptos, debe aprender un vocabulario
que los representa. En cualquier caso, € aprendizaje de representaciones es € tipo de
aprendizaje significativo més préximo alo representativo, ya que siempre en e aprendizagje
de vocabulario hay elementos o relaciones arbitrarias que deben adquirirse por repeticion.

Lo mismo sucede en e aprendizaje del vocabulario de una lengua extranjera, dado

que los nombres de las cosas en esta lengua son convencionales o arbitrarias y no guardan

27 La proposicion es la relacion entre varios conceptos. Gagné (2001: 79) la define como “una unidad bésica
deinformacion en € sistema de procesamiento del ser humano. Corresponde aproximadamente aunaidea...]
una proposicion siempre contiene dos elementos; unarelacién y un conjunto de argumentos. Los argumentos
constituyen los temas de la preposicion, por ello, suelen ser nombresy pronombre (aungue también pueden ser
verbos y adjetivos). La relacion de una preposicién restringe el tema, por ello, las relaciones suelen ser los
verbos, los adjetivos y los adverbios. Por gemplo en laidea representada por “ Joe anduvo”, Joe es el tema (el
argumento) y anduvo eslo que restringe el tema (larelacion)”.
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ninguna relacion con sus referentes, sera necesario repetirlos para alcanzar esta asociacion
arbitraria. Pero en este caso persiste un minimo de significatividad en el aprendizaje cuando
se hace la traduccion de la nueva palabra extranjera a un término equivalente en la lengua

materna que posee ya un significado propio.
Ii. Aprendizaj e de conceptos

Ausubel (1978: 61) define los conceptos como “objetos, eventos, situaciones o
propiedades que poseen atributos de criterio comunes y que se designan mediante algun
simbolo 0 signo”. Seguin su teoria, hay dos formas basicas de aprender los conceptos, que
son una estructuralogica, es decir de relacionar determinados objetos o eventos, con ciertos

atributos comunes a todos €llos.

En primer lugar, hay un proceso de formacién de conceptos, que consiste en una
abstraccion inductiva a partir de experiencias empiricas concretas de lapropiareaidad. Esta
forma de aprendizaj e es basada en situaci ones de descubrimiento que incluye procesos como
la diferenciacion, la generalizacion, la formulaciéon y la comprobacion de hipotesis. El

proceso de formacion de conceptos es predominante en el periodo preescolar.

En segundo lugar, y cuando € nifio empieza a recibir una instrucciéon formal, se
produce cada vez en mayor grado una asimilacion de conceptos, que consiste en relacionar
nuevos conceptos con otros anteriormente formados que existen ya en la mente del nifio,
produciendo una interaccion entre la nueva informacion y las estructuras conceptuales ya

construidas.

A partir de la diferencia existente entre estos dos procesos, deducimos que la
asimilacion es un aprendizaje significativo producido en contextos receptivos y no de
descubrimientos, por lo que solo sera posible en la instruccién, en la edad escolar, y muy

especialmente en la adolescenciay la edad adulta.
Ii. Aprendizaj e de proposiciones

El tercer tipo basico de aprendizaje significativo esta relacionado con laasimilacion,
dado que asimilar un concepto quiere decir relacionarlo con otros conceptos preexistentes

en la estructura cognitiva, entonces, € aprendizaje de proposi ciones consiste en adquirir €
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significado de nuevas ideas expresadas en una frase 0 una oracién que contiene dos 0 mas
conceptos. Como afirma Novak (1985: 192)%,

Las proposiciones son dos o méas conceptos ligados en una unidad
seméntica[...] Utilizando una metafora un tanto tosca, las preposiciones
son las “moléculas’, a partir de las que se construye e significado y los
conceptos son los “&omos’ del significado.

Las proposiciones implican una relacion entre conceptos, que sdlo pueden ser
adquiridas por asimilacién. Por tanto, apartir de laedad escolar laasimilacion es el proceso
fundamental de la adquisiciéon de significados. Ademas, € rasgo esencia del proceso de
asimilacion es la relacion entre la estructura de dos materiales presentados para €
aprendizaje y la estructura cognitiva de la persona que aprende.

En definitiva, para hacer un andlisis ausubeliano de una situacién de aprendizaje, es
necesario disponer de tanto de la estructura légica de la disciplina como de estructura
psicologica del alumno en esa misma aea de conocimiento e ir introduciendo
progresivamente diferenciaciones en las ideas del alumno, acompafadas ocasiona mente de

algunas comparaciones y generalizaciones.

Con respecto a aprendizaje de conceptos cientificos, Ausubel sostiene que €
aprendizaje de conceptos procede fundamentalmente de lo general alo especifico. A partir
de esto, podemos ver claramente las diferencias entre las teorias del aprendizaje por
induccion, caracteristicas de los enfoques asociacionistas, y |os enfoque organicistas, como
la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, que acumula que ambas vias de
aprendizaj e que aungue son diferentes, estos sistemas estan conectados y rel acionados entre
Si.

2.2.6. Lateoria computacional de aprendizaje

L os primeros model os producidos por & procesamiento de lainformacién, como por

gjemplo & Solucionador General de Problemasde Newell y Simon (1972) parten de sistemas

de procesamientos dotados de una gran capacidad sintéctica general, que les permite

enfrentarse a cualquier tarea sin necesidad de conocimientos especificos. Pero este supuesto

2 Citado por Pozo (2010: 217).
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resulta ser errdneo, porque ademas de una capacidad sintéctica, los sistemas de
procesamiento, que sean artificilles o humanos, necesitan una cierta cantidad de
conocimientos especificos para enfrentarse a un problema semanticamente rico (Bhaskar y
Simon: 1977).

Por estarazén, se pasa a disefiar sistemas expertos en areas temati cas especificas, con
el objetivo de resolver problemas enormemente compl g os, con unagran eficacia, por lo que
una buena parte de los esfuerzos de la Inteligencia Artificial estan dirigidos a disefio de

sistemas expertos, como por gemplo, Cuena (1986), Hart (1986), Munpower y cols (1987).

Para cargar contenidos semanticos a esos sistemas, se plantea una necesidad, no solo
tedrica sino también técnica, y se debe proporcionar a estos sistemas una cierta capacidad
para adquirir estos conocimientos. De esta forma, €l aprendizaje consiste en un problema
relevante parala ciencia cognitiva, por ello, nace la necesidad de postular mecanismos que
explican la adquisicion de estos conocimientos por 10s sistemas humanos de procesamiento,

proporcionandoles un cierto poder de modificacion.

Estos esfuerzos han desembocado en una serie de teorias computacionales del
aprendizaje que difieren entre si en aspectos importantes, pero comparten un nucleo
conceptual comun, gque se resume en basarse en la posibilidad de reducir la seméantica a
reglas sintacticas, ademas de la explicacion sintactica de la adquisicion de conceptos.

A pesar de que las teorias computacionales comparten muchos puntos en comun,
algunas de estas teorias se desarrollan en el ambito de Inteligencia Artificial (como por
giemplo, Bolc: 1987; Michaski, Carbonell y Mitchell: 1986), mientras que otras tienen un
origen psicologico (por gemplo, Anderson: 1983; Holland y Cols. 1986; Rumelhart y
Norman: 1978).

La diferencia entre los dos grupos reside en que la Inteligencia Artificial sélo se
preocupa de que los sistemas funcionen, sin buscar su compatibilidad con los datos
psicoldgicos, mientras que los autores del segundo grupo intentan ser psicol 6gicamente
relevantes, adecuadndose a los datos que se conocen sobre € procesamiento de la

informaci on.

En estos apartados, nuestro objetivo es analizar Unicamente la teoria computacional
entre las existentes, con la que nuestro trabgjo tiene una estrecha relacion. Por o que,

examinamos a continuacién la teoria que explica los datos psicol dgicos relevantes sobre €
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aprendizgje de destrezas y conceptos de John Anderson. Nuestro interés de examinar la
teoria computacional del aprendizaje de Anderson estd4 en que esta Ultima considera a
aprendizaje como un proceso de entradas, administradas en la memoria a corto plazo, y
codificadas para su recuperacion a largo plazo. Entonces, notamos que en esta teoria se

plantea la actividad de memorizacion que estamos estudiando en la presente investigacion.

2.2.6.1. Lateoria dd control adaptativo del pensamiento de Anderson

Entre |as teorias computacional es de aprendizaje, que se ocupan de la adquisicion de
los conceptos desde un punto de vista psicologico, € gemplo més prototipico es la teoria
ATC o “Adaptive Control of Thought” que significa: Control Adaptativo del Pensamiento
de Anderson® (1982; 1983). Esta teoria constituye un intento de elaborar una teoria

psicoldgica genera y unitaria desde |os supuestos computacionales de la ciencia cognitiva.

Seglin Anderson (1983: 1), la idea basica que subyace a esta teoria es que “todos
los procesos cognitivos superiores, como lamemoria, e lenguaje, la solucién de problemas,
los imagenes, la deduccion y la induccion son manifestaciones diferentes de un sistema

subyacente”.

El ACT es un sistema de procesamiento que se compone de tres memorias
relacionadas. una memoria declarativa, una memoria de producciones y una memoria de
trabajo; ademéas de varios procesos de codificacion, actuacion y emparejamiento, que
requieren generalmente & uso de la memoria de trabgo. Lo que diferencia esta teoria de
otras teorias computacionales no es la existencia de dos tipos de memoriaalargo plazo: una
memoria declarativa y otra procedural, porque estas dos memorias almacenan dos tipos
distintos de conocimiento que se corresponden respectivamente con la distincién filoséfica
entre el saber qué declarativo y el saber como procedural, dado que la memoria declarativa
contiene un conocimiento descriptivo sobre e mundo y la memoria procedura (o de
producciones) contiene informacion parala g ecucion de las destrezas que posee € sistema.
A continuacion, representamos las relaciones entre los diferentes procesos que conforman

este sistema de procesamiento.

2 Més adelante usamos la abreviatura ACT para hablar de este tipo de teoria

 Citado por Pozo (2010:119).
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Figura 2. Marco general de procesamiento del sistema ACT segun
Anderson (1983: 19).

El conocimiento declarativo consiste en saber como esta organizado € mundo,
ademas de |o que sucede en é; pero este conocimiento declarativo no desencadena acciones
sobre e mundo directamente, sino que puede llegar a activar e conocimiento procedural
responsabl e de esas acciones.

Lamemoriadeclarativa esta organizada en formade red jerarquica. Anderson (1983:
25) exlica que esta “jerarquia enmarafiada se compone de unidades cognitivas o nodos y
eslabones entre esos nodos’. En las primeras versiones del ACT (Anderson: 1976), estas
unidades cognitivas estaban constituidas Unicamente por proposiciones; sin embargo, en su

versién mas reciente, Anderson (1983) distingue tres tipos de unidades cognitivas o nodos
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en la memoria declarativa con propiedades diferenciadas. cadenas temporales, imagenes

espaciales y proposiciones.

Normamente, el conocimiento declarativo es estable e inactivo, son los nodos que
se halan activados y tendran influencia sobre el conocimiento procedural, por eso, €
concepto de activacion es central en e ACT. La activacion puede proceder bien de los
estimulos externos o bien del propio sistema, como consecuencia de la gjecuciéon de una
accion. El proceso de activacion es continuo. Segiin Anderson (1983: 27), “La activacion
cumple en e ACT lafuncion de un heuristico asociativo relevante. Es decir, la activacion
mide lo estrechamente asociado que una pieza de informacion esta con respecto a la

informaci 6n actual mente usada”.

2.2.6.2. L os mecanismos de apr endizaj e segin Ander son

Anderson (1983) propone una teoria de aprendizaje procedural o por la accién que
esta enfocada hacialaadquisicion de destrezas. Estas deben entenderse en un sentido amplio,
y abarcar no solo habilidades motoras sino también destrezas en la solucién de problemas y
toma de decisiones e incluso procesos de categorizacion y formacion de conceptos.

La misma teoria propuesta por Anderson esta basada en tres estadios sucesivos, de
manera que toda destreza o concepto adquirido pase por tres fases. interpretacion
declarativa, compilacion y ajuste. Esta teoria postula que todo aprendizaje comienza con
una fase declarativa o interpretativa, es decir, la informacion que recibe € sistema es
codificada en la memoria declarativa dentro de unared de nodos.

Cuando € sistema recibe instrucciones parala solucion de un problema, o en el caso
de laformacién de conceptos, o informacién sobre la categorizacion de un objeto, se forma
una copia en lamemoria de esa informacion. En otras palabras de Anderson (1983: 30), “si
se crea en la memoria de trabajo una unidad cognitiva temporal, hay una probabilidad de
que se cree una copia de la misma en la memoria declarativa a largo plazo”. Esta
representaci on declarativa sera probablemente activada a medida que vaya siendo usada.

Debido alas limitaciones de la memoria de trabgjo, e conocimiento declarativo es

computacionalmente costoso, 10 que conduce a errores como consecuencia de una
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sobrecarga de esta memoria. Por ello, para evitar esta sobrecarga, es necesaria una
automatizacion de este conocimiento que aumenta la eficacia del sistema.

Esta automatizacion se logra en € segundo estadio del aprendizaje, mediante la
compilacion o transformacion del conocimiento declarativo en procedural, que se refiere al

mecanismo bésico de aprendizaje en el ACT (Anderson: 1987).

La compilacion implica dos subprocesos: la proceduralizacion, y la composicion.
Durante laproceduralizacion, lainformacion contenidaen |os nodos activados en lamemoria
de trabgjo se traduce a producciones, provocando cambios cualitativos en e conocimiento,
gue se aplica de modo automatico. Complementando este proceso, durante el mecanismo de
composicion, la secuencia de producciones se funde en una sola produccion. Pero es
condicion, parala composicion, que exista una " contiguidad 16gica” entre las producciones,

regida por criterios de semejanza entre sus metas.

Unavez formadas | as producciones, éstas serdn sometidas, como consecuenciade la
préctica, a procesos de ajuste, que constituyen e tercer estadio. El gjuste se logra mediante

tres mecanismos autométicos: generalizacion, discriminacion y fortal ecimiento.

La generalizacion de una produccion consiste en incrementar su rango de aplicacion,
mediante la sustitucion de valores constantes en las condiciones de la produccion por
variables. Ladiscriminacion es un segundo mecanismo de gjuste de las producciones, por €
cual serestringe €l ambito de aplicacion de las mismas. El sistema busca las variables de la
produccion y elige, en forma aleatoria, una de ellas como base para la discriminacion,
disponiendo de casos de aplicacion correcta e incorrecta de la produccion. Ni la
generalizacion ni la discriminacion eiminan las producciones originales. Unicamente
generan nuevas producciones que compiten con aquellas. Los procesos de gjuste se
completan con un mecanismo de fortal ecimiento de | as producciones, emparejando, las mas
fuertes, sus condiciones mas rapidamente con la informacion contenida en la memoria de

trabajo y teniendo mas probabilidad de ser usadas.

2.2.6.3. Lateoria ACT de aprendizaje de conceptos

Segun Pozo (2010: 129-33), & ACT puede considerarse también una teoria de

aprendizaje de conceptos, ya que se aplica a la adquisicion de destrezas complejas. La
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secuencia de producciones constituye un concepto y cumple las funciones de un concepto,
porgue ninguna destreza complgja puede efectuarse sin laintervencion de un concepto.

Por ello, lateoria ACT hasido aplicada alaformacién de conceptos. En este asunto
Anderson, Kline, y Beasley (1979: 293-294) describen e proceso de categorizacion
realizado por ACT:

Para cada instancia presentada, e ACT designa una produccién que
reconoce y categoriza esa instancia. Las generaizaciones se produciran
mediante |a comparacion de pares de esas producciones. Si se proporciona
informacion sobre la correccion de esas generalizaciones, puede realizarse
el proceso de discriminacion. Nuestra definicidn operativa de un concepto
serd lade esa serie de designaciones, generalizaciones y discriminaciones.

A partir de lo anteriormente citado, concluimos que |os procesos que dan cuenta de
la formacién de conceptos, seran, sobre todo, la generalizacion y la discriminacion, ya que
lacompilacion y € fortal ecimiento mejoran la eficacia de una produccion, pero no dan lugar
a cambios en las producciones (Anderson: 1987). Por esta razon, la teoria ACT del
aprendi zaj e de conceptos es estrictamente inductiva. Sus mecanismosinductivos son tan solo

sintécticos.

Los conceptos son conocimiento compilado y se adquieren por generalizacion y
discriminacion a partir de las primeras producciones formadas, la misma idea explica

Anderson (1987: 205), sosteniendo que estos mecanismos:

[...] sOlo aienden alaformade lareglay alaforma de los contextos en
gque édta tiene éxito o fracasa. No hay ningun intento de utilizar €l
conocimiento semantico sobre e contexto parainfluir en las reglas que se
forman. Una consecuencia de este rasgo en la teoria ACT es que la
generalizacion y la discriminacién se consideran procesos autométicos, no
sujetos ainfluencias estratégicas ni a control consciente.

Finalmente, es necesario sefidar que la teoria ACT no es solo una teoria potente,
sino también coherente y precisa. En su calidad de dispositivo computacional, €l ACT tiene
un poderoso caracter asociativo que es muy superior a de cualquier teoria conductista. En
estateoria, lasformalizaciones sintécticas del asociacionismo alcanzan su maximaprecision,

lo que permite la continua reelaboracion de la teoria en sus sucesivas versiones. Por estas
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razones, la teoria ACT de John Anderson merece ser clasificada como una de las teorias

cognitivas més relevantes.
Conclusién

Con este examen de las diferentes teorias del aprendizaje, pretendemos describir los
procesos mediante los cuales los alumnos aprenden. Las diversas teorias ayudan a
comprender e comportamiento humano, tratando de explicar como los sujetos acceden
al conocimiento. Su objeto de estudio se centraen laadquisicion de destrezas y habilidadesy

en la adquisicion de conceptos.

Todas las teorias, desde una perspectiva general, contribuyen a conocimiento y

proporcionan fundamentos explicativos desde diferentes enfoques y en distintos aspectos.

Para recapitular los puntos esenciales de cada teoria, aungue es una tarea dificil de
realizar, empezamos por |a perspectivaconductistaen lacual el aprendizaje se concibe como
unaegjercitacion y practicabasadas en la repeticion, con sanciones positivas o negativas alas
respuestas del alumno; pero lo gque queremos sefialar agui, es la diferencia existente entre €l
condicionamiento clasico en e que e estimulo provoca la respuestay € condicionamiento
operante en e que la respuesta provoca un efecto en € sujeto que favorece o desanima la

reproduccion de la respuesta.

La teoria de Piaget se basa en € conocimiento del mundo a través de los sentidos,
atendiendo a una perspectiva evolutiva. Lo fundamenta de la teoria de Vygotsky es la
integracion de los aspectos “internos’ y “externos’ del aprendizajey e énfasisen el entorno
socia del mismo. El concepto mediador de Vygotsky es préoximo a concepto de Piaget de
adaptacion como un equilibrio de asimilacion y acomodacion, porque Piaget trata de una
adaptacion activa (en lugar de respuesta mecénica como en el condicionamiento) basada en
lainteraccion del sujeto con su entorno.

Ausubel aporta e término de aprendizaje significativo, adoptando un enfoque que
esta en contra de o memoristico o mecanico. En estateoria, €l contenido debe incorporar €l

conocimiento del sujeto en relacion con sus conoci mientos previos.

Después de examinar las teorias de aprendizaje més relevantes, admitimos que
nosotros como docentes debemos tener un conocimiento amplio sobre los puntos esenciales
de cada teoria para poder recoger lo positivo de cada una de €ellas, eliminando todo lo que
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crea dificultades de aprendizge para nuestros alumnos; porque de modo general, estas
teorias son diferentes pero cada una de ellas aclara aspectos que enriquecen los

conocimientos sobre el aprendizaje.
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CAPITULOII

L a comprension



I ntroduccion

En el proceso de ensefianza, el primer objetivo que se pretende al canzar es transmitir
conocimientos, y lo mas importante es que los alumnos |os comprendan. Para ensefiar una
lengua extranjera, € objetivo primordia es capacitar alos aprendices ahablar el espariol con
fluidez y precision, a expresarse correctamente de forma escrita y a comprender 1o que
guieran leer sin demasiadas dificultades. Para aproximarse a este objetivo, se debe
desarrollar en e aula de espafiol como lengua extranjera las cuatro destrezas, es decir la
comprension lectora 'y auditiva, y la expresion oral y escrita, con € fin de facilitar tanto la

comunicacion oral como la escritaen clase.

En & presente capitulo, tenemos como objetivo poner e foco en la actividad de
comprension (escrita y auditiva), considerandola como la actividad mas importante en el
proceso de aprendizaje de lenguas extranjeras, porque es la que orienta toda operacion
relacionada con €l aprendizaje. Por ello, pretendemos examinar |os procesos cognitivos de
esta actividad con el fin de deducir lo que le pasa a alumno cuando intenta comprender un

mensgje oral 0 escrito, por considerar eso muy pertinente en nuestra investigacion.

Para alcanzar este objetivo, comenzamos por definir la comprension, después
pasamos a examinar la actividad de la comprension del escrito, exponiendo los trabgjos
tedricos que han tratado de explicar como se comprende un texto, ademas de | as estrategias
necesarias para ello. Luego, abordamos la comprension auditiva, presentando |os model os

tedricos de lamisma, y las estrategias necesarias para comprender un mensaje auditivo.

1. Lacomprension: definicion

Antes de adentrarnos en el proceso de comprension, nos parece fundamental dar una
definicién ala palabra comprension, para que nos resulte facil entender todo o relacionado
con este proceso cognitivo. La comprension es, sin dudas, una de las capacidades
intel ectual es mas importantes de las que se dispone e ser humano, porque atravésde ellase
puede conocer y entender |as cosas que e rodean vy las situaciones que se van presentando
en suvida

Por ello, se notaque, en el proceso de aprendizaje, |lacomprensi én resulta ser esencial

y muy relevante a la hora de captar de manera satisfactoria todos |os conocimientos que se
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nos brindan. Por esta razon, parece esencial abordarla, con € objetivo de entender cdmo
puede el alumno alcanzar la comprensién de lo que aprende.

Consultando e Diccionario de Rea Academia Espafnola (2016), se encuentra la
definicion de la palabra comprension que viene del latin comprehension, que tiene los

siguientes significados:

- Accion de comprender o comprenderse.

- Facultad, capacidad o perspicacia para entender y penetrar |as cosas.

- Actitud comprensiva o tolerante.

- Conjunto de propiedades que permiten definir un concepto, por oposicion a extension.

Segun el Diccionario Nuevo Espasa Ilustrado (2005: 420) “la comprension es la

accion de comprender, es una facultad, capacidad o perspicacia para entender las cosas”.

Para entender mejor e significado de la comprension, parece esencia dar la
definicion del verbo comprender. Seguin e mismo diccionario, “comprender es contener,
incluir en si alguna cosa, llegar a conocimiento de algo, entender su dignificado, encontrar

justificados o naturales | os actos o sentimientos de otro”.

En € Diccionario de Real Academia Espariola (2016), se encuentra e origen del
verbo comprender en € latin, que viene de comprehender, y se ofrece una definicién del

verbo con cuatro sentidos;

- Abrazar, cefiir o rodear por todas partes a go.

Contener o incluir en si algo (usado también como pronominal).

Entender, alcanzar o penetrar ago.

Encontrar justificados o naturales |os actos o sentimientos de otro.

Desde un punto de vista psicolégico, y segin € Gran Diccionario de Psicologia
(1996: 14), comprender es “volver a encontrar la cadena causal que han producido los
aconteci mientos descritos. Entonces gran parte de la informacion suministrada por el texto

se descuida: lo que se comprende es més general que lo que se hadicho”.
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A partir de estas definiciones, nos damos cuenta de que la comprensién es una
actividad cognitiva muy complga que implica una serie de acciones interrelacionadas
(comunicar, interpretar, adquirir conocimientos, etc.), sobre todo cuando se trata de
comprender textos escritos, esto necesita més operaciones mentales que merecen ser
estudiadas.

2. La comprension del escrito

Se denomina comprension del escrito, comprension escrita o comprension lectora al
desarrollo de significados mediante la adquisicion de las ideas mas importantes de un texto

y alaposibilidad de establecer vincul os entre estas ideas y otras adquiridas con anterioridad.

La comprension del escrito no es un mero conocimiento del 1éxico, o una simple
descodificacion de los signos que componen e texto, sino una implicacién y participacion
activadel lector en € proceso de composicion. En € mismo asunto, afirma Mendoza (1998:
169):

[...] desde e marco de las teorias cognitivistas del aprendizaje, en los
ultimos afios se ha hecho patente el interés por considerar la actividad del
lector como una participacion colaboradora en la construccion de
significados del texto; y se ha puesto de manifiesto el didogo interactivo
que e receptor mantiene con €l texto.

El Diccionario de Términos Clave del Centro Virtual Cervantes (1997) nos ofrece la

siguiente definicién de la comprension lectora.

La comprension lectora es una de las denominadas destrezas linglisticas,
laque serefierealainterpretacidn del discurso escrito. En ellaintervienen,
ademés del componente estrictamente linguistico, factores cognitivos,
perceptivos, de actitud y sociol 6gicos. En consecuencia, se entiende como
una capacidad comunicativa que rebasa el plano estrictamente linguistico
y abarca el proceso completo de interpretacion del texto, desde la mera
descodificacion y comprension linglistica hasta la interpretacion y la
valoracién persona. En la lectura e lector no sélo extrae informacién,
opinién, deleite, etc. del texto, sino que, para su interpretacién, también
aporta su propia actitud, experiencia, conocimientos previos, etc.
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A partir de estadefinicién, podemos deducir que el proceso de comprensién no es un
mero proceso de recepcion pasiva, sino una actividad de interpretacion en laque intervienen

elementos linglisticos y factores cognitivos y sociol 6gicos.

Otradefinicion de la pal abra comprension, esta en el Gran Diccionario de Psicol ogia
(1996: 14):
La comprension se refiere alas significaciones transmitidas por |os textos
0 por las situaciones fisicas [...]. Comprender un texto responde a
diferentes finalidades. comunicar (interpretar un mensgje), adquirir
informaciones, adquirir conocimientos generales (en una perspectiva
didéctica), realizar acciones especificas (modo de empleo, recetd). [...] La
comprension de textos cuando tiene como objetivo la produccion de
acciones, consiste, sobre todo, en especificar e enunciado para aplicarlo a

contexto particular de la situacion, lo que exige agregar informacién ala
dadayaen € enunciado[...].

L as actividades de comprensi 6n |ectoratienen como objetivo desarrol lar |a capacidad
de los aprendices para entender €l contenido de un mensaje escrito, porque leer un texto es
mas que descifrar |as palabras que lo constituyen, consiste en comprender €l sentidoy esun
proceso activo que pone en funcionamiento una serie de estrategias especificas que permiten

movilizar |os conocimientos del lector.

Leer en una lengua extranjera no es solo un medio de diversion, sino también un
medio fundamental de adquirir informaciones y conocimientos. Se trata de un proceso
polifacético en € que se organizan todos | os aspectos del lenguaje y lacognicion. Estambién
una forma de razonamiento en la que tanto el lector como e escritor aportan perspectivas,

inferenciasy l6gica.

Aunque leer es una actividad que se basa en € lengugje, implica asimismo construir
significados a partir de un texto con e objetivo de comprenderlo, 1o que constituye un
importante logro linguistico y cognitivo. De estaforma, lalectura vuelve un medio esencial
paralaadquisicion de conocimientos, el desarrollo del pensamiento y €l enriquecimiento de
la personalidad.

Leer es poder extraer € significado que contiene un mensaje escrito, y asi se puede

participar en lavidaintelectual de todala humanidad, porgue esto necesita el saber leer que
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es inseparable a la formacién del desarrollo del pensamiento critico. Aprender a leer es,

entonces, una educacion gue jamas se termina.

De hecho, podemos observar que la comprension del escrito es una operacion
cognitiva que exige un nexo de union entre leer y comprender, de manera que se perciban
palabras, se codifiquen, y a final se saquen significados. La misma idea de que leer es

comprender laexpresa asi Mendoza (1998:170):

Lalecturano es un acto de descodificacién de las combinaciones de letras,
palabras, oraciones, enunciados que presenta € texto, siho un proceso
complejo apoyado en expectativas y en inferencias personales sobre €
significado que establece el lector en funcion de su intertexto.

Si aceptamos que leer significa comprender e contenido de un material escrito,
tenemos que agregar también gque lo comprendido tenemos que interpretarlo, haciendo
relacion entre lectura e interpretacion, de modo de marcar que leer es también interpretar, y
es0 es|o que indica Puente (2001: 21):

La lectura, segun las concepciones cognitivas, es un proceso de
pensamiento, de soluciones de problemas en € que estan
involucrados conocimientos previos, hipétesis, anticipaciones y
estrategias parainterpretar ideas implicitas.

De hecho, la actividad de comprensién del escrito implica muchos procesos
cognitivos, como la identificacion, la asociacion, la inferencia, la integracion y la
interpretacion global del texto; y como todas estas tareas y otras intervienen en la
comprension lectora, consideramos gue es propicio analizar todo proceso relacionado con
esta actividad y empezamos aqui por |0s requisitos cognitivos mas esencial es que interactlian

alahorade leer.
2.1. Requisitos cognitivos previos a la actividad de leer

En este apartado pretendemos hacer hincapié en los factores cognitivos de los que
depende € éxito en € aprendizaje de la lectura. Estos elementos se resumen en: €l
conocimiento del mundo, lacapacidad delamemoria(detrabajo y lamemoriaalargo plazo)
y lacapacidad de fijar laatencion. No setrata de factores discretos ni separables, porque esta
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claro que cuando un lector lee bien, hay un conjunto de dimensiones que operan a mismo

tiempo e interacttian con el conocimiento linguistico.

2.1.1. Conocimiento del mundo

Aungue los lectores principiantes necesitan habilidades de descodificacion, como la
identificacion de los sonidos, las letras y |as palabras, dichas habilidades no constituyen la
lectura por si misma. Pues si nos centramos Unicamente en estas habilidades con lectores
principiantes, vamos a perder €l proposito principal de lalectura: obtener el significado delo
gue se lee. En efecto, los lectores no deben creer que leer consiste en saber pronunciar, hacer
gjercicios con las palabras y completar hojas de gercicios (Cairney: 1988), sino tienen que
tener en cuenta que lalectura es un proceso constructivo de comprension dirigido a buscar o

crear significados.

La comprension lectora es una busgueda de significado, que depende del escritor y
del lector; este Ultimo necesita tener un conocimiento del mundo suficientemente amplio
para poder comprender |os textos que lee. A un adulto, la comprension no le supone ninglin

esfuerzo especial, porque puede reconocer muchas cosas de la vida cotidiana.

En lalectura, e conocimiento dirige laatencion, orientalainterpretacion y posibilita
la comprension (Anderson: 1984), de manera que se puede interpretar las palabras y los

hechos en términos de |o que sabe.

2.1.2. La capacidad dela memoria

Si para leer se necesita un conocimiento del mundo y un conocimiento linguistico,
estos conocimientos necesitan la memoria, ya que cuando leemos tenemos que fijarnos en
una palabra para retenerla en nuestra mente el tiempo suficiente para poder construir un
significado mas complejo de locuciones y frases completas; y cuando pasamos a un nuevo
significado, esto requiere que la informacion anterior esté siempre disponible, porque los
procesos de comprension dependen del significado de las palabras que se vinculan con el de

las que se han procesado antes (Just y Carpenter:1987).

Leer consiste en relacionar una serie de encuentros secuenciales, que son las letras,
gue se agrupan en palabras con significado, |as palabras en locuciones y frases y las frases
en un texto. Cuando las palabras y las frases tienen sentido, €l lector utiliza su conocimiento
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semantico para tener una informacion amplia. En la lectura las palabras forman parte de
patrones de significado, no de unidades discretas aisladas (Show: 2000).

Para que la lectura tenga significado, se necesitan tanto |0s procesos de la memoria
de trabajo como los de lamemoriaalargo plazo, y es necesario que se haya unainteraccion
de ambos. La informacién nueva se mantiene “viva’ en la memoria de trabajo, mientras se

saca de lamemoria alargo plazo lainformacion obtenida previamente.

Paraexplicar estainteraccion, algunos investigadores han examinado lalecturadesde
la perspectiva de la memoria (Breznitz y Share: 1992) y sostienen que una velocidad mas
lenta que la normal a descodificar palabras, puede imponer exigencias superiores de lo
habitual en la memoria de trabgjo, e interferir en la lectura significativa, de manera que
cuando se descodifican lentamente las palabras, se debe retener en la memoria mas tiempo
el significado de cada unade las palabras paraque el lector comprenda el significado de una

frase o un parrafo.
2.1.3. Laatencidon

A primeravista, parece que leer es simplemente una tarea de empargjamiento en la
que e alumno aprende a relacionar claves visuales con vocabulario. De hecho, leer supone
una interacciéon muy compleja entre € lector y € texto, y exige que se relacione muchos
datos complgos de entrada graficos con diversos niveles de conocimiento del mundo y del
lenguaje. Todo esto no puede ser alcanzado si € alumno no presta atencion a lo que lee,
porgue la atencion es necesaria paralalectura.

Los profesores pueden fomentar |as habilidades de la atencion de sus alumnos, de
manera que se controlan los movimientos oculares, centrarse en palabras especificas, de
modo general. La atencion debe pasar sucesivamente, de una palabraaotray dirigirse alas
ideas importantes del texto, de modo que el alumno aprenda a prestar atencion alos detalles

delasletras, laspaabrasy € texto en general.

Controlar la atencion es esencial, paraleer con eficacia, los lectores deben centrarse
de modo estratégico en los rasgos clave de las letras, las palabras y las frases, para poder
decodificarlos y comprenderlos en seguida. Pues, cuando €l alumno esta atento alo que lee,
eso le facilita mucho la tarea de comprender e interpretar todos los datos existentes en €

material paraleer.
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2.2. Modelos de comprension del escrito

Las reflexiones tedricas que se han realizado acerca de la comprension lectora son
multiples, tanto en lalengua materna como en lalengua extranjera. Hasta el momento, todas
ellas responden a uno de los modelos de comprension lectora que se pueden reunir en tres
grupos generales.

L os model os regidos por datos o los model os “ bottom up” 3L, los model os regidos por
conceptos o los model os “top down” y los model os interactivos (Rayne: 1998)%2.

En esta parte, vamos a examinar diversas dimensiones de la obtencién de
significados, a partir de textos, analizando cada uno de dichos modelos con € objetivo de
comprender megjor los modelos psicolinglisticos que dan cuenta del proceso lector y que
estan latentes en | as actividades de lectura. Por ello, analizar estas consideraciones teoricas,
sirve también para poder ayudar alos alumnos a saber como organizar €l significado apartir

de un texto escrito.

Antes de abordar los diferentes modelos de comprension lectora, queremos ilustrar
estos apartados con e modelo que nos proponen Cassany, Lunay Sanz (2000: 203-205), a
partir de un esquema grafico que explica como se consigue la comprension del significado
de un texto, después deidentificar los objetivosy formular las hipétesis de lalectura. Luego,
se redlizan una serie de microhabilidades como la anticipacion y la inferencia que estan
relacionadas con lamemoriaa corto plazo que permite recordar 10 que se lee durante algunos

segundos para que sea memorizado después en lamemoria alargo plazo.

3L« Bottom up » y « top down » es la terminologia original inglesa, una posible traduccidn seria: “modelo de
abgjo arriba” (modelo bottom up) y “modelo arriba abagjo” (modelo top down).

%2 En otrasreferencias, hemos encontrado otradenominaci6n de |os model os tedricos delacomprensién lectora,
como por gjemplo Colomer y Camps (1996: 34) los denominan: Modelo ascendente al modelo Bottom up,
Modelo descendente al modelo top down.
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TEXTO

R

PERCEPCION: lectura rapida, lectura atenta, ete,

M ?

PROCESO LECTOR

Objetivos Formulacién Verificacion MEMORIA A

de lectura de hipdtesis: de hipétesis | & — CORTO PLAZO
- anticipacién

- inferencia, elc.

CONTROL

MEMORIA A
LARGO PLAZO
- esquemas de conocimiento
REPRESENTACION MENTAL : - sistema de la lengua
DEL SIGNIFICADO DEL TEXTO

Figura 3: Modelo de comprension lectora segun Cassany, Luna y Sanz
(2000: 203)

2.2.1. Modelos regidos por datos

Losmodel os regidos por datos reciben también la denominacion de model os “ bottom
up” (Gough: 1972; La Berge y Smuels. 1974). Dichos model os consideran la lectura como

un proceso preciso y detallado de percepcion secuencial y de identificacion de letras y
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palabras que forman frases. Para describir la comprension de un texto, tales modelos
identifican un punto de partida, como la identificacién de las palabras. Las estructuras de
orden superior, como las frases, se constituyen palabra por palabra, a medida que €l lector
avanzaen € texto (Rayner: 1989).

En los modelos regidos por datos, se realizan dos procesos fundamentaes. la
percepcién de los simbolos gréficos y la decodificacion de éstos. Desde esta perspectiva, €
flujo de lainformacién vade las palabras o incluso de las | etras alas estructuras sintacticas,
al discurso y alas estructuras semanticas. El papel del texto seimpone a del lector, a que
se le otorga la funcion de mero descodificador. Desde esta perspectiva, cuyo fundamento
psicoldgico se encuentra en las propuestas conductistas, los problemas de la lectura se
consideran simplemente problemas de descodificacion.

La integracion de este modelo en la ensefianza de lenguas, méas precisamente en el
método audiolingual, dio como resultado la consideracion de que la lectura era sdlo un
complemento de | as destrezas orales. Un modelo de este tipo es el modelo de Gough (1972)
gue vamos a examinar como gjemplo de los modelos de la comprensién lectora orientado

por datos.

2.2.1.1. El modelo de Gough

Philip B. Ghough®? (1972) hatrabajado mucho sobre lalectura, haciendo un andlisis
cientifico sobre como se puede leer y qué ocurre en lamente del lector para que pueda crear
sentido a partir de simbolos ortograficos impresos. Por ello, un lector debe ser un
descodificador que convierte caracteres gréficos a fonemas. Para este propésito, utiliza un
equipo de seguimiento delos 0jos, para seguir los movimientos oculares del lector, amedida
gue lamirada se desplaza por la paginadel texto impreso. Dichos movimientos consisten en
una serie de paradas y arranques.

Durante las fijaciones, la vision se halla limitada a unas cuantas letras (Mc Conkie:
1997). Lo que emplea Gough (1972) como punto de partida para su modelo, son los
resultados de la investigacion sobre €l seguimiento de los 0jos. Segin Gough (1972: 683),
“Reader is not a guesser but the reader plods through the sentence, |etter by letter, word by

33 Gough B. P. es estadounidense, naci6 e 21 de septiembre de 1934, es profesor emérito de
psicologiaen la universidad de Texas, en los dominios de psicolinguistica, lectura, linglisticay
cognicion.
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word” 34, Lo que implica que los lectores avanzan por unafrase, “letra por letra, pal abra por
palabra’. Los procesos de lalecturacomienzan con unafijacién ocular en € primer segmento
del texto, seguida de unos movimientos saccadicos (que son los saltos de los 0jos después
de fijaciones visuales), ademas de una segunda fijacion y asi sucesivamente a lo largo del
texto.

Gough postulaque en cadafijacion se colocan de quince aveinte letras en el almacén
icénico, y cuando lainformacion se encuentra en este amacén y antes de que sea procesada,
comienzan |os procesos de emparegjamiento de patrones, una comparacion que se produce
letra por letra de izquierda a derecha. Gough calcula que €l lector tarda de diez a veinte
milisegundos en identificar cada letra, y supone también gue la informacion de amacén
iconico dura un cuarto de segundo y que € lector realiza tres fijaciones por segundo.
Basandose en tales supuestos apoyados por los datos disponibles sobre los movimientos
oculares, Gough cal cula que son posibles vel ocidades de | ectura de unas trescientas pal abras
por minuto.

Para Gough (1972: 669), al acabar |os procesos de comparacién de patrones con cada
letra, se produce una respuesta de asociacion, en la que se recordaban |as representaciones
delos sonidosdelas|etrasy se unen paraformar unarepresentacion del sonido delapalabra.
Unavez completada esta representacion del sonido de la palabra, se recupera su significado
de la memoria, y se repite e mismo proceso con la palabra siguiente. Las palabras
descodificadas se retienen en lamemoria a corto plazo, donde seidentifica el significado de
las frases; y finamente, si se logra una comprension clara, 1o esencial del significado pasaa
lamemoriaalargo plazo para que sea a macenado.

A pesar de que ninguno de los modelos recogidos por datos excluye totalmente la
funcion de lamemoriaalargo plazo, ni supone que los estimul os de entrada determinan por
completo e significado, el modelo de Gough es uno de los modelos maés claros de este
enfoque porque sostiene que cada | etra de cada pal abra se procesa de manera consecutiva 'y
que se asigna significado a texto basandose en los significados almacenados en € la

memoria.

34 «“El lector no es un adivinador sino camina hacialafrase letra por letra, palabrapor palabra’. La
traduccion es nuestra.
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2.2.2. Modelos regidos por conceptos

Los modelos regidos por conceptos se denominan también modelos “top down”
(Goodman: 1976; Smith: 1971), que dan prioridad ala capacidad interpretativa del lector y
hacen hincapié en papel orientador del conocimiento, es decir que en vez de describir la
lecturacomo un andlisis consecutivo y detallado, letra por letray palabra por palabra (como
ocurre en los model os regidos por datos). Estos modelos se basan en la premisa de que las
expectativas del lector con respecto a texto y su conocimiento previo determinan el proceso
de comprension, de manera que € lector utiliza su conocimiento previo y los simbolos
impresos en la pagina para construir €l significado, ya que tiene que haber alguna relacion

entre |0 que aparece en la paginaimpresay € significado que construye el |ector.

Desde este modelo, se deja de prestar atencion al texto en si mismo; laimportancia
otorgada a conocimiento previo y a de los elementos sociocultural es fue una consecuencia
del retroceso delos principios conductistas y de la aceptacion de las innovaci ones propuestas
por lapsicologiacognitiva. Por ello, loserrores en lalecturano podian seguir considerandose
producto automatico del dominio delaexpresiéony delacomprension oral, sino producto de
lafalta de conocimiento previo adecuado parainterpretar el texto. El modelo mas conocido
de los gque se centran fundamentalmente en el procesamiento regido por conceptos es €l de

Kenneth Goodman, que analizamos a continuacion.
2.2.2.1. El modelo de Goodman

El modelo de Goodman S. Kenneth® (1967) procede de sus observaciones de los
errores infantiles en la lectura oral. En sus investigaciones pide alos nifios que lean en voz
altahistorias que lesresultan dificiles; al analizar | as clases de errores que cometen, observa
gue lalectura esta regida por procesos que llevan a lector a predecir e contenido del texto
gue viene a continuacion. Ademas, Goodman cree que @ lector utiliza €l texto como medio

de confirmar o contradecir sus predicciones sobre |0 que va a aparecer en este texto.

% Goodman S. Kenneth es estadounidense, naci6 € 23 de diciembre de 1927, era profesor emérito
de « Language Reading and Culture » en la universidad de Arizona hasta 1998. Goodman empieza
acrear un modelo psicolinguistico y sociolinguistico de lalectura, inspirado de Noam Chomsky, de
manera que compara el proceso de lalecturaa del aprendizaje de lalengua conceptualizado por
Chomsky.
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Este model o no requiere una secuencia de pasos invariabl es, sino que describe cuatro
ciclos de procesamiento que tienen lugar de una manera simultanea e interactivay son las

gque Goodman (1994: 1103) define de laforma siguiente:

-El procesamiento visual: recibir datos de entrada visuales;
-El procesamiento perceptivo: identificar lasletrasy las palabras;
-El procesamiento sintactico: identificar la estructuradel texto;

-El procesamiento semantico: construir e significado de los datos de entrada.

Cuando empieza aleer, € lector construye un significado inicia del texto, el mismo
significado construye una prediccion con laque se comparan |0s siguientes datos de entrada.
Si se confirma la prediccion del lector, € continua la lecturay el significado construido se
enriquece con lasinformaciones nuevas, y si laprediccion no es correcta, € |lector disminuye
la velocidad de la lectura y vuelve a leer o que habia leido buscando una informacion

adicional para construir un significado mas preciso.

En su articulo “Reading: A psycholinguistic guessing game’ (1967: 130), Goodman
caracterizalalecturacomo un “juego de adivinanzas psicolinguiistico”, que es un proceso en
el cua e pensamiento y e lenguaje estan involucrados en continuas transacciones cuando
el lector trata de obtener sentido a partir de un texto impreso. Los errores, o claves erroneas,
como prefiere denominarlos, son muy comunes, y no son €l resultado de una lectura

deficiente, sino que derivan de los mismos procesos que la buenalectura.

Cuando los nifios que observa cometen errores de lectura oral, corrigen de forma
espontanealos que interfieren en e significado, volviendo generalmente aleer lo que yahan
leido corrigiéndose; y cuando cometen errores que no influyen en € significado, no se dan
cuenta de €llos, ni los corrigen. De manera genera, s las palabras que los nifios dicen
coinciden con el significado que han construido parala historia, no se dan cuenta de que las
leen correctamente 0 no. Asi, e mayor apoyo de la idea de que €l significado construido
rige lalectura proviene de lainvestigacion que realiza Goodman (1967) sobre los errores de

lalectura
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2.2.3. Modelos interactivos de lectur a

Como ambas clases de modelos, que hemos citado anteriormente, tienen
limitaciones: por una parte, e modelo de lectura regido por datos tiene problemas para
explicar lainfluencia del conocimiento del lector y los efectos del contexto; por otra parte,
los model os regidos por conceptos se centran directamente en lafuncion del conocimiento,
pero tiendan a ser poco precisos y ano tener en cuenta laimportancia de la descodificacion
de las palabras en la lectura; se han propuesto varios modelos interactivos, por gemplo,
Kintsch y Van Dijk (1978), Kintsch (1986); Just y Carpenter (1987).

En los modelos interactivos de la lectura, encontramos ambos procesos, tanto los
regidos por datos, como |os regidos por conceptos, de modo que la comprension lectora se
produzca de su interaccion, ofreciendo una nueva vision de la lectura mas amplia e
innovadora, en e mismo marco psicolinguistico de lapsicologiacognitiva. Desde estanueva
perspectiva, lalectura se concibe como un proceso deinteraccion o deinfluenciamutuaentre
el lector y € texto, por un lado, y entre los dos modelos de procesamientos anteriormente
citados, por otro lado. En esta nuevarelacion, en lalectura, tan importante es el texto como
el conocimiento previo que posee € lector de este texto. Por todas estas razones, abordamos
a continuacion los model os de Just y Carpenter (1987) y de Kintsch y Van Dijk (1978) que
han producido un gran nimero de investigaciones y aplicaciones, por €llo, nos parece que

merecen ser estudiados y analizados.

2.2.3.1. El modelointeractivo de Just y Car penter

El modelo interactivo de Just y Carpenter (1987) derive, como € modelo de Gough,
de un programadeinvestigacion sobre |os movimientos ocul ares, y postul atambién procesos
de empargjamiento de patrones, de la memoria de trabajo y de la memoria a largo plazo,
procesos que no son secuenciales, sino interactivos. Sin embargo, los dos modelos se
diferencian en que Just y Carpenter defienden un conjunto interactivo de procesos en € que
lainteraccion del lector con e texto produce la construccion del significado que se alcanza
en e modelo de Gough a partir de la descodificacion de las palabras que son leidas y
comprendidas en el contexto de lafrase.

La comprension lectora empieza cuando |os estimul os visuales entran en el amacén

iconico, en laprimerafijacion. A diferenciade model o de Gough, que sostiene que existe un
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nimero fijo deletras en el almacéniconico, Just y Carpenter indican que la cantidad de datos
de entrada dependen de varias diferencias individuales como la capacidad lectora, el

conocimiento de area de contenidos sobre laque se leey €l objetivo del lector.

Después de que los datos de entrada visuales se halen en el @macén iconico, se
extraen los rasgosfisicos delas pal abras, proceso gue se encuentra basicamente en e modelo
regido por datos, pero que interactia con €l conocimiento de la lecturay e contexto de la
misma. Por tanto, asignar significado a una palabra, no solo depende de |los rasgos fisicos y
del conocimiento o recuerdo de las palabras, sino también del significado de que € lector
construye para el pasge que lee.

A diferencia de la mayor parte de los defensores de |os model os interactivos, como
por ggemplo, Kintsch (1988), Just y Carpenter sostienen que se leen casi todas las palabras
deuntextoy qued lector integra de manera continualos significados de | as pal abras nuevas
en e significado construido en lamemoria.

2.2.3.2. El modelo de procesamiento del discurso de Kintsch y Van Dijk

Teun van Dijk® y Walter Kintsch®” (1978) han propuesto también un modelo
interactivo que ha tenido una gran influencia en e modo de pensar de los investigadores
sobre como procesan |os lectores lainformacién de un texto. Colaboraron por diez afios para
llegar a postular su modelo final en 1983, es un modelo estratégico-cognitivo de

comprension de textos escritos.

Van Dijk y Kintsch (1978: 363) publican un articulo que tiene como objetivo
describir € sistema de |as operaciones mentales en e proceso cognitivo de la comprension
de un texto y la produccion de lo memorizado. En este trabajo quieren a comprender cOmo

se recuerdan los textos que se leen. Su modelo se centra en la comprension de las ideas o

% Es neerlandés, nacié el 7 de mayo de 1943, es profesor universitario (en la universidad Pompeu
Fabra de Barcelona, y la universidad Amsterdam de los Paises Bgjos), es linglista y sociologo. Es
muy conocido por haber elaborado con Walter Kintsch la primerateoria psi col 6gica de comprensién
del discurso en 1978. Es considerado como uno de los padres del andlisis critico del discurso desde
una perspectiva cognitivista

$Twalter Kintsch es estadounidense, es profesor emérito de psicologia en launiversidad de Colorado
de Boulder en Estados Unidos. Ademés de su colaboracion con Van Dijk, en 1998 publica su libro
titulado “Comprehension: A paradigm for cognition”, en € que resume sus trabajos empiricos y
préacticos de muchos afos.
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temas principales de un texto, o en lo llaman: procesamiento del discurso, y en e modo en
gue se construye el significado a medida que € lector avanzaleyendo un texto.

En este modelo, e significado basico de las frases se representa mediante
proposiciones, una sola frase suele representar varias proposiciones que estan relacionadas
entre si, en @ discurso. El modelo de Kintsch y Van Dijk representa el significado del texto
en forma de red de proposiciones jerarquicas. EIl modelo se organiza en dos planes bésicos
(1978: 365-366):

i. Lamicroestructura del discurso: esel nivel basico del discurso, en el quelas proposiciones
se relacionan entre si. ES una estructura de conocimiento que interrelaciona todas las
proposiciones del texto, que se hallan vinculadas entre si, porgue tienen el ementos comunes
0 nodos. Segun esta concepcion, € lector trata constantemente de relacionar las
proposi ciones vinculando sus elementos comunes; y apartir de las proposi ciones basi cas del
texto, € lector construye una microestructura, através de ciclos cortos de procesamiento. S
se repite e vocabulario, 0 si hay inferencias o limitaciones en la memoria de trabgjo, todo
esto desempefia una funcion importante en la naturaleza de la microestructura que € lector

construye.

ii. Lamacroestructura del discurso: mientras que lamicroestructurarepresenta directamente
las proposiciones del texto, la macroestructura esta regida por esguemas. combina el
conocimiento previo y las inferencias de la persona con la microestructura del texto. Los
elementos de la macroestructura son las ideas principales que se separan de la
microestructura. De manera general, la macroestructura es un resumen del texto que elabora
nuestro cerebro para retenerlo, a partir de mecanismos de supresion, integracion y

generalizacion.

Se supone que la comprension del texto tiene lugar en ciclos consecutivos que se
corresponden de modo aproximado con las frases, y cada uno de ellos acaba con un proceso
de integracion, que en efecto determinael significado. De hecho, paraleer untextoy llevar
acabo cadaproceso parcia delecturase necesitan varias estrategias pararealizar estetrabajo
tan especializado. Lo mismo ocurre en €l caso de la activacion y uso de conocimiento en la
construccién del significado ddl texto.
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Este modelo ha generado un gran nimero de investigaciones, porque ha creado
muchas predicciones. Primero, e mismo modelo predice que se tarda mas en leer un texto
de proposiciones complejas que otro con menos proposiciones. Una segunda prediccion se
basa en que se recordaran mejor las proposiciones de nivel superior de la microestructuray
su esencia que lainformacion en nivel inferior. En suma, el modelo de Kintsch y Van Dijk
sigue construyendo una importante herrami enta tedrica para que |os investigadores avancen
en la comprension de cOmo se crean las representaciones mentales del significado de un
texto.

Losrasgosde este model o, en & que el significado (larepresentacién global del texto)
es el resultado de multiples huellas en la memoria de frases sucesivas que se relacionan con
las estructuras previas de conocimiento del lector, describen de maneraverosimil un proceso
en el que se construye e significado a partir de la estructura basica del texto, la estructura

delo que sabe € lector y las inferencias que las relacionan.

Aungue los modelos de la lectura son diversos, € modelo de Van Dijk y Kintsch
consigue un equilibrio adecuado entre |os procesos regidos por datos y |os procesos regidos
por conceptos. Este modelo propone una base de procesos de lectura autométicos, como la
conversion de las frases en proposiciones. Asimismo, se considera que tales procesos
automati cos estan orientados por el conocimiento general del lector y que interactan con el

significado que € lector construye.

2.3. Estrategias de comprension del escrito

Un lector competente es el que puede comprender |0 que estaleyendo, es también un
lector activo que controla su lectura; se trata de un lector que adopta una actitud reflexiva a
su actividad de lectura. Para que los alumnos sean lectores competentes, deben aprender

explicitamente estrategias para que a cancen un buen nivel de comprension del escrito.

Una concepcion cognitiva del aprendizaje hace hincapié en que hay que ensefiar a
los alumnos un conjunto de estrategias adaptables que puedan utilizar para construir el
significado y comprender € texto, con e objetivo de ayudar al alumno a adquirir una

conciencia metacognitivay a controlar de manera consciente su aprendizaje.

91



Basarse en los resultados de investigaciones que describen las habilidades
metacognitivas de lectura estrechamente relacionadas con la comprension lectora es tomar

conciencia de laimportancia de ensefiar estrategias de lecturaen €l aula.

Realizando una actividad de comprension lectora, e alumno necesita que le ensefien
algunas estrategias de manera explicita, sobre todo cuando se encuentra en una dificultad
gue impide su comprension. Por ello, en este apartado pretendemos examinar seis estrategias
que se hallan entre las mas eficaces ala hora de ayudar a alumno a comprender o que lee.
Pero antes de abordar estas estrategias queremos mencionar que la ensefianza de una
estrategia de manera aislada es menos eficaz que la combinacion de estrategias que deben

ser presentadas de manera coordinada.
i. Relacionar la informacion nueva con la previa

Cuando € profesor plantea en € aula una actividad de comprension lectora, cuyo
asunto es muy conocido por sus aumnos, eso no les supone un esfuerzo especial, porque
pueden reconocer muchas cosas que parecen claras en la vida cotidiana. En este caso, si
queremos analizar 1o que hacen estos alumnos, comprendemos que estan relacionando la
nueva informacion gue se plantea en € aula con un conocimientos previo gque lo tienen ya.
De hecho, es muy valioso todo lo que pueda ayudar a los aprendices a relacionar un
conocimiento nuevo con lo que ya saben. Esta concepcion ha conducido a varias lineas de
investigacion muy Utiles a un amplio conjunto de aplicaciones, empezamos por hablar de

“los organizadores previos’

Seguin Ausubel (1968: 148),

Los organizadores previos son materiales adecuadamente relevantes e
introducidos[...] y que se presentan con un nivel superior de abstraccion,
generalidad y capacidad de inclusiéon”

[...] Estan concebidos para proporcionar un andamigje de las ideas, para
incorporar y retener de manera estable el material posterior, més detalado
y diferenciado.

En resumen, los organizadores previos suministran marcos para el material que hay
gue aprender. Laidea de estos organizadores forma uno de |os conceptos mas duraderos en
lainvestigacion de la comprension lectora, que ha sido prometedora inicialmente. Citamos

como gemplo de €llo, lo que han hecho Ausubel y Fitzgerald (1961) cuando piden a unos
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alumnos de un curso de Psicologia Educaciona de la Universidad de Illinois que lean un
fragmento sobre budismo y comprueban su dominio del contenido en tres condiciones:

- Que los sujetos lean primero unaintroduccién historica.
- Que se exponen primero los principios del budismo en términos abstractos y generales.

- Que se hacian primero un repaso del cristianismo como organizador previo concebido para

que los alumnos relacionan |o que ya sabian sobre las religiones con €l material de budismo
gue deben aprender.

Como los alumnos ya tenian algun conocimiento sobre e cristianismo, fue utilizado
un organizador comparativo que apuntaba explicitamente las principales diferencias y
semeganzas entre €l budismo y € cristianismo. Esta comparacion fue realizada en un nivel
mas alto de abstraccion, generalidad que en el material de lalecturay tenialafinalidad de
aumentar la diferenciacion entre estos dos grupos de conceptos. De hecho, 1os alumnos que
habian leido e organizador previo que relaciona e cristianismo con € budismo superan a
los de las otras dos condiciones.

En dichos estudios, |os organizadores previos en formade uno o dos parrafos a modo
de introduccion de los contenidos para poder comprender un texto, demuestran poseer un
efecto beneficioso y sistemético en el recuerdo del material que tienen los lectores. De
manera general, |os organizadores que ofrecen a lector una anal ogia con los contenidos que
vendran después, que son concretos y utilizan g emplos concretos y que € lector aprende
bien son més beneficiosos que |os organi zadores generales, abstractos o mal aprendidos.

Por tanto, s se desarrollan de modo adecuado, los organizadores previos son
instrumentos eficaces para mejorar la comprension del texto, y através de lo anteriormente
mencionado, deducimos que € uso de esta estrategia en la lectura, les ayuda mucho a los
alumnos para superar las dificultades enfrentadas en esta tarea, cuando hacen una asociacion
entre las palabras a las que estédn expuestos y los conocimientos previos que tienen
almacenados en su memoria. Eso puede ser alcanzado por g emplo, por poner un titulo al
texto que revela € interés para leerlo y activa los conocimientos previos del aprendiz,
provocar un dialogo sobre € tema, 0 hacer preguntas, valoraciones y predicciones sobre o

gue van aleer los alumnos.
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Ii. Destacar las ideas importantes del texto

El lector activo debe tener la capacidad de localizar |as ideas més importantes de un
texto para poder comprender 1o que lee. Aunque sepan pronunciar las palabras de un
fragmento, muchos lectores tienen dificultades para determinar |0 que esimportantey 1o que
no. En consecuenciala actividad metacognitiva de determinar laimportanciade lasideas ha
sido objeto de mucha atencion investigadora. La investigacion inicial sobre este tema se
centré en hallar la idea principal, porgue segun Glover et a. (1980: 656), prestar atencién
a la base semantica del texto es una parte integral de la comprension del escrito. En esta
experiencia, los investigadores piden a alumnos en una prueba de comprension lectora que
traten de identificar las ideas principales de un parrafo de 800 palabras, ensefiandoles a
hacerlo mediante el simple procedimiento de que subrayan las partes del parrafo que creen
que constituyan las ideas principal es. Después de subrayarl as, |0os alumnos pasan acomparar
la parte del parrafo que creen que constituye la idea principa con la que los

experimentadores habian determinado que lo era.

Durante un periodo de entrenamiento de treinta dias, en el que se emplea e elogioy
otras recompensas por mejorar la precision, la capacidad de los alumnos paraidentificar las
ideas principal es delos parrafos mejorade formaespectacular, a igual que sus puntuaciones
en una prueba de comprension lectora posterior alalectura, en que los alumnos tienen que
responder a diez preguntas de en un test de eleccién multiple, usando retroalimentacion
después de cada secuencia de lecturas y preguntas.

Palincsar y Brown (1984) ofrecen un programa muy flexible y Util para ensefiar a
alumno aidentificar laimportanciadelasideas del texto®. En este enfoque, que se denomina
ensefianza reciproca, el profesor modela | as estrategias de comprension lectora en voz ata
y orienta a alumno en su puesta en practica. Al principio de laclase, el profesor mantiene
una charla breve con los alumnos para activar su conocimiento previo relevante; después €l
profesor y e aumno, leen silenciosamente un pasge breve. Luego, tras proponer un
resumen, €l profesor plantea una pregunta sobre el tema principal, y clarifica de las ideas

dificiles.

38 A pesar de que los métodos de Palincsar y Brown se centran en algo més que ensefiar al alumno a determinar
la importancia de la informacidn, los citamos aqui porque guardan relacion con la lectura como forma de
aprendizaje.

94



A continuacion, todos leen otro pasgje y € profesor hace preguntas a los alumnos
gue le proporcionan pistas sobre o que piensan; a medida que los alumnos respondan, a
principio € profesor les ofrece orientacion y apoyo y les ayuda a plantear preguntas,
comprender y resumir. Después, alo largo de las sesiones, y de manera gradual, e profesor
delegalaresponsabilidad alos alumnos, de modo que son ellos los que formulan preguntas,
resumen, y aclaran los malentendidos.

En este proceso, se subraya la manera de pensar del profesor y los aumnos cuando
tratan de comprender, y el andamiaje que suministrael profesor al alumno puede ser bastante
directo cuando guia €l proceso. En |a ensefianza reciproca también interviene lainstruccion
directa sobre é modo de llevar a cabo actividades de comprension, asi como consejos para
leer con mayor eficacia.

En suma, la capacidad del alumno para determinar laimportancia de lainformacion
gue lee en un texto mejoracon laprécticay laretroalimentacion, sobre todo cuando se centra

en comprender y regular las estrategias metacognitivas que se utilizan.
iii. Resumir la informacion

Resumir no requiere sélo determinar las ideas importantes de un texto, sino también
crear un texto nuevo gue representa el original. Winograd (1984: 405) informa que una
deficienciafundamental deloslectores es suincapacidad de resumir el contenido de un texto
de manera adecuada. La investigacion sobre como ensefiar al alumno a resumir, indica que

se le puede ensefiar esta habilidad con bastante rapidez.

Por giemplo, en el método de la ensefianza reciproca de Palincsar, €l profesor y los
alumnos deben practicar € resumen de parrafos. Al principio, € profesor hace @ mismo el
resumen, y poco a poco va degjando a alumno que lo haga solo. Cuando lo consigue, la
funcion del profesor se centra en suministrarle retroalimentacion, animarlo, y elogiarlo
cuando lo hace bien. En este método se hace hincapié sisteméticamente en adquirir la
habilidad de resumir y en reflexionar sobre su utilizacion.

Hidi y Anderson (1986:490) han modificado tres operaciones habitual es del resumen:
en primer lugar, hay que seleccionar cierta informacion y eliminar otra, paso que
corresponde la estrategia de determinar la importancia de las ideas. En segundo lugar, hay

gue condensar determinado material y sustituir el material supraordenado. En tercer lugar,
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hay que entregar el material en una representacion coherente y precisa. En |os textos mas
largos, €l resumen suele ser de un parrafo o més. Al realizarlo, €l lector crea, en esencia, una
redaccion nueva que representa el texto origina maés largo.

Para ensefiar a resumir, se tiene que hacer hincapié en un enfogue de clases
individuales, de manera que se ensefian de modo directo las reglas del resumen, que se basan
generamente en que los lectores deben utilizar operaciones mentales que se requieren: la
supresion de informacion que no es importante en el nuevo texto, la generalizaciones de

ideas individuales, y la construccion de proposiciones globales.

Los resultados de la investigacion sobre |la ensefianza de estrategias de resumen son
positivas, yaque cuando & alumno aprende aresumir €l texto amedidaqueloleey aemplear
sus habilidades de resumen a estudiar otras materias, se produce una mejora significativa
del aprendizge (Dole et al.:1991).

iv. Realizar inferencias

La comprension de textos, en muchos casos, depende de que € lector infiera
informacion, porgque todos lostextos dejan cosas sin decir. Al redlizar inferencias apartir del
material delectura, también interviene la capacidad de inferir ideas que sobrepasan el pasgje
delalectura, y en este proceso, lainferencia constituye una habilidad de |os buenos lectores

que tiende a estar ausente en los menos habiles (Dewitz, Carr y Patberg: 1987).

Entre los hallazgos que demuestran que aprender a redlizar inferencias mejora la
comprension de textos, citamos los de Raphagl y Wonnacott (1985: 283) que sostienen la
ensefianza de habilidades de inferir comparando a alumnos de cuarto curso con alumnos del
mismo nivel, a quienes se ha ensefiado a hallar respuestas a preguntas sobre €l materia de

lectura. Se emplean tres tipos de preguntas:
- Que tienen respuestas explicitas en € texto;

- Que tienen repuesta implicita en € texto (con € fin de realizar inferencias, como la de

determinar la edad de un persongje através de su descripcion);

- Que requieren la integracion del conocimiento previo del lector y lainformacion del texto.
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Los sujetos de |a experimentacion reciben durante cuatro dias formacién y préactica
sobre la forma de contestar a los tres tipos de preguntas. Se presta mucha atencién a
demostrarles como se responde a las preguntas. Los resultados indican que la formacion
facilita la capacidad de inferir de los aumnos acerca del material del texto y mejora su
comprensién de modo significativo.

Otro experimento de Raphadl y Wonnacott (1985), con resultados, de nuevo
positivos, ha sido con profesores, a quienes ensefian 10s experimentadores, en un curso de
perfeccionamiento, e modo de ensefiar a los alumnos a responder a los tres tipos de
preguntas. Es unainstruccion unidaalapracticay laretroalimentacion, que se acaba por una
mejora significativa de la comprension lectora de |os alumnos.

En una investigacion reciente (de Pressley, McDaniel, Turnure, Wood y Ahmad:
1987), los investigadores han explorado la técnica de interrogatorio de elaboracion como
medio de generar inferencias. En su formamés sencilla, se pide alos alumnos que lean unas
frases y respondan a la pregunta: “por qué’ para clarificar la relacion entre el sujeto y €
predicado de lafrase. Larespuesta no esta en lafrase, y los alumnos tienen que argumentar
pararesponder a esta pregunta, infiriéndola del sentido que esta en lamismafrase.

El recuerdo de los hechos procesados de esta manera aumenta de modo sustancial y
también se produce un efecto similar cuando €l interrogatorio de elaboracion se emplea con
parrafos expositivos. En general, parece que € interrogatorio de elaboracion mejora la

comprension del lector a estimular sus interferencias sobre lo que lee.

v. Generar preguntas

Los buenos lectores que realizan su tarea de lectura de una manera activa suelen
hacerse preguntas sobre su comprension, reflexionar sobre e modo de emplear la
informacion y decidir si las ideas son importantes. Hacerse preguntas y clarificar el
contenido, como hemos visto anteriormente, forman parte del méodo de ensefianza
reciproca de Palincsar y Brown (1984). Esta estrategia forma parte de su programa general,
es por eso que es dificil determinar como contribuye esta habilidad, por si sola, a la

comprension lectora.

Kingy al. (1984) informa de los resultados que obtienen a comparar una condicién

de autointerrogatorio con una de control y otra de resumen como las que hemos descrito
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anteriormente. Los alumnos de |la primera condicion tienen que generar preguntas de “ orden
superior” basandose en €l texto, después de ensefiarles qué quiere decir de “orden superior”,
sobre la base de una taxonomia del aprendizaje, tienen que anotar estas preguntas, y leer €

pasaje para obtener |as respuestas.

L os resultados obtenidos demuestran que los alumnos que se hacen preguntas al leer
no recuerdan tantos contenidos como |os que hacen € resumen, pero recuerdan casi unveinte

por ciento més de las ideas del pasaje que € grupo de control.

Losresultados de King et a., unidos alos de los estudios de Palincsar et a., sobrela
ensefianza reciproca y a los de sus trabgjos iniciales, indican que autointerrogarse mejora
directamente la comprension lectora y que es una habilidad béasica facil de aprender.
Asimismo, concluimos que gracias a autointerrogatorio como estrategia general de
comprension, se puede ampliar con facilidad a pensamiento en voz dtay ala creacion de
intercambios en e aula organizados en torno a preguntas y respuestas sobre las preguntas

generales por |os alumnos acerca del texto.

Vvi. Supervisar la comprension

Una de las caracteristicas mas relevantes del buen lector es su capacidad de saber
cuando comprender y cuando no. Asimismo, posee un mayor control y adapta sus procesos
estratégicos en consecuencia. La supervision de la comprension se define por controlar la
calidad y € grado de comprension, saber qué hacer y como hacerlo (Dole et al.: 1991). En
este proceso, se nota que estos dos componentes son andlogos a las dos dimensiones de la
metacognicion, o sea el conocimiento de la cognicion y laregulacion de lamisma.

Para estudiar la supervision de la comprension, se suele utilizar un enfoque que se
determina por |la tarea de deteccion de errores, en la que se pide a lector que detecte las
contradicciones 0 anomalias del texto mientras lo lee. Se supone que si € lector supervisa
Su comprension, detectara las anomalias inmediatamente y de manera precisa.

A pesar de que los lectores desarrollan una consciencia no verbal de las anomalias
antes de mencionarlas, incluso los mejores alumnos tienen dificultades cuando se les pide
gue identifigquen los errores e incoherencias del material de lalectura; ademas, los alumnos

tienen problemas paraleer de manera critica (Baker y Wagner: 1987).
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Los resultados de lainvestigacion indican que se puede ensefiar a los aprendices a
ser criticos y adetectar mejor los errores. Un gemplo de estainvestigacion eslade Grabe y
Mann (1984: 135), que ensefian aal umnos de cuarto curso adetectar incoherencias mediante
una actividad que denominan “el juego del Maestro Detective’. Los aprendices leen diez
declaraciones, supuestamente realizadas por diez sospechosos de un delito, que aparecen en
la pantalla de un ordenador. Cinco de ellas son coherentes, y las otras contienen

incoherencias.

Los resultados obtenidos indican que los alumnos gue realizan cuatro sesiones de
préactica (cada una con conjuntos de declaraciones distintas), superan en la practica superior
(que se realiza como prueba superior después de las cuatro sesiones), a los de prueba de
control (que juegan dos veces a modo de prueba previa 'y de prueba posterior). La practica
con retroalimentacion en identificar las declaraciones contradictorias produce una mejora
significativa en la identificacion de las contradicciones, o que indica que procedimientos
sencillos pueden mejorar la capacidad del alumno para saber s € texto tiene sentido.

Cuando & aumno tiene la capacidad de identificar errores o contradicciones en €l
material de lectura, tendra también una capacidad de saber cuanto ha aprendido con la
lectura. Lacorrelacion entre lo que lo que € alumno cree haber aprendido de lalecturay su
rendimiento real en una prueba se denomina“calibrado de lacomprension” que serefiere a
una autoevaluacion consciente del propio grado de comprensién de un texto que emplea el
aprendiz mediante unas estrategias metacognitivas, y la posterior regulacién ante fallos o
dificultades detectadas (Schraw, Wise y Roos. 1998).

En resumen, y después de abordar |as estrategias que se consideran mas eficientes
para ayudar al dlumno a desarrollar una buena comprension del material que es objeto de
estudio y comprension en la clase, es importante sefialar también que dichas estrategias
deben ser ensefiadas de manera explicita, agrupando todas las estrategias con € fin de

obtener buenos resultados en el campo de la comprensién de textos escritos.
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3. La comprension de un mensaj e auditivo

La clasificacion de las destrezas, para aprender una lengua extranjera, en activas
(hablar, escribir), y pasivas (leer y escuchar), no responde aunarealidad didéctica, en lacual
todas las actividades linglisticas se desarrollan cognitivamente, de manera que € alumno
participa de unamanera activaen todas ellas. en hablar como en escuchar y en escribir como
en leer.

La comprensiéon de un mensgje transmitido oralmente no es un mero proceso de
recepcion pasiva, Sino un proceso de interpretacion de 1o escuchado, que tiene sus propias
técnicas y estrategias. La actividad de comprension auditiva no es un mero gercicio de
reconocimiento de frases 0 segmentos de lengua ya aprendidos, sino es una interpretacion
de mensajes nuevos y requiere prestar atencidn a elementos lingisticos, paralinguisticos y
extralinguisticos.

Para comprender |0 que esta escuchando, €l alumno no se apoya solo en las palabras
pronunciadas, sino atiende también a ritmo y al tono con que se pronuncian estas palabras,
las pautas, |a entonacion que las acompafian, las repeticiones, las enumeracionesy el orden
en que se hacen. Se ayuda también de los gestos y los movimientos de quien habla (si €

alumno esta viendo la persona que habla).

Aungue los dos verbos, oir y escuchar, se pueden considerar como sinénimos, hay
una diferencia entre los dos, porgue oimos de forma involuntaria y escuchamos
conscientemente y con un proposito. La primera acepcién que atribuye €l diccionario de la
Real AcademiaEspafiolaal término oir eslade "percibir con el oido los sonidos’. En cuanto
al término escuchar, la primera acepcion que nos da e mismo diccionario es la de "aplicar
el oido paraoir”, como segundaacepcién, mucho més precisa, encontramos " prestar atencion
aloqueseoye", esdecir, oir seriaun acto pasivo, mientras que escuchar conllevaunaactitud
activa.

Seguin Cassany, Lunay Sanz (2000: 101-102), “escuchar es comprender el mensaje,
y para hacerlo debemos poner en marcha un proceso cognitivo de construccion de
significado y deinterpretacion de un discurso pronunciado oralmente”. Es decir que escuchar
implica comprender, construyendo significados e interpretando e mensgje ora que se
escucha.
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Para consolidar todas estas ideas, nos parece oportuno citar la definicién que da €
Diccionario de Términos Clave de ELE del centro virtua Cervantes a la actividad de

comprension auditiva:

La comprension auditiva es una de las destrezas linglisticas, la que se
refiere alainterpretacion ddl discurso oral. En élaintervienen, ademés del
componente estrictamente linguistico, factores cognitivos, perceptivos, de
actitud y sociolégicos. Es una capacidad comunicativa que abarca €
proceso completo de interpretacion del discurso, desde la mera
descodificacion y comprension linguistica de la cadena fonica (fonemas,
silabas, palabras, etc.) hasta lainterpretacion y la valoracion personal; de
modo que, a pesar de su carécter receptivo, requiere una participacion
activa del oyente.

El lenguge ora tiene sus rasgos propios que lo diferencian del escrito, pues, la
ensefianza de la comprension auditiva debe basarse en textos orales auténticos que reflgjan
estos rasgos y debe adiestrar alos alumnos en € reconocimiento y la interpretacion de los
recursos que utiliza el hablante en cada caso. Las actividades de comprension auditiva
propuestas a los alumnos no tienen por objetivo verificar s han entendido o no, sino
ayudarles a aprender y a entender mejor los mensgjes orales y adesarrollar estrategias de la

misma actividad.

Los textos que se eligen para entrenar a los alumnos en la audicion deben despertar
su curiosidad e interés, porque lafalta de interés repercute negativamente en lacomprension.
De un mismo texto se puede obtener gran variedad de datos informativos en € aula. Las
tareas que se proponen a los alumnos representan un mayor o menor grado de dificultad
segun € nivel de dominio del espafiol que tengan, seguin la confianza que tenga cada uno de
sus propias capaci dades para enfrentarse a un texto oral y segiin la aceptacion o rechazo que

se sienta hacia la maguina como el magnet6fono.

Es evidente que hay textos que encierran una determinada dificultad, derivada de
diversos factores, como por gemplo, € tipo de vocabulario, € grado de densidad
informativa, la ausencia de repeticiones, la claridad en la pronunciacion del hablante. Pero,
incluso en un texto dificil, se puede plantear tareas de facil resolucion y la dificultad reside
en relacionar las caracteristicas del texto con €l nivel de dominio del espafiol delosalumnos,

su familiaridad con el temay con € tipo de texto.
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3.1. Niveles de comprension auditiva

Desde un punto de vista psicolinguistico, la actividad de comprensién de un mensagje
que se transmite oramente se da en tres planos de forma simultdnea y mediante una
interpretacion entre los tres. Di Pietro (1987) identifica estos tres planos como: literal,

transaccional e interaccional.

En e primer plano literal, se escucha algo de una manera aislada del contexto, es
decir, seintenta escuchar cada pal abra dandole un sentido que no tiene ningunarelacion con
el contexto. Por ggemplo en la frase: “Mi madre esta sola en su habitacion” tiene un Unico
sentido literal que es independiente de la situacion en que la frase sea producida y

corresponde solo al plano lingistico de la comprension.

Por encimade este sentido, existe otro en el que lapersonaque oye estafrase entiende
laintencién con laque ha sido pronunciada, por €jemplo, estamisma frase puede entenderse
segun las situaciones en las que aparezca, como una sugerencia: “la madre esta enfadada y
necesita que alguien hable con ella’ o una advertencia: “la madre estd muy enfadada y no
quiere hablar ni ver anadi€” o cual quiera otrade muchas interpretaciones posibles, Di Pietro

llamatransaccional a este segundo tipo de interpretacion.

Mas alla del sentido literal y del valor transaccional, existe un tercer plano: € dela
interaccion entre los hablantes. En este plano, “através del uso del lenguaje, |os hablantes
se crean unaidentidad personal” (Di Pietro: 1987: 6). En el plano interaccional, los hablantes
adoptan actitudes diferentes a hablar entre si, habiendo relaciones sociaes diferentes,
ademas de que se establ ece una psicologia también diferente entre ellos. En este g emplo, se
pueden interpretar las dos posibilidades que gemplifican € plano transaccional como un
comportamiento amistoso, o bien hostil, o condescendiente; y por ello, € interlocutor recurre
otravez alasituacion y a conocimiento que tenga de laforma de actuar y manifestarse de

su interlocutor.

En una ensefianza comunicativa del espafiol como lengua extranjera, no podemos
dgjar a alumno abandonado en el primer plano de la comprension, sino hacerle interpretar
los textos orales en € nivel transaccional e interaccional para ayudarle a perfeccionar su

capacidad de comprension auditiva.
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3.2. Modelos tedricos de comprension auditiva

En e aprendizaje de una lengua extranjera, la actividad de comprension auditiva es
muy importante, porque es la base de la expresion oral, si no se da a alumno un material
auditivo acompariado con un buen disefio de actividades, no podemos esperar que estalltimo
tenga una buena pronunciacién o una fluidez en su habla.

También, lo que se tiene que tener en cuenta, es latransmision de lainformacién del
hablante al oyente, porgque es errdneo pensar que el oyente se forma la misma idea que la
que tiene en mente e hablante. Como es l6gico, no sdlo se pierde cierta cantidad de
informacion durante latransferencia, sino gue el oyente mismo afiade también informacion,
yaque vaintegrando lainformacion nueva en sus conocimientos ya existentes.

De hecho, para poder comprender qué le pasa alainformacion trasmitida, y como €
oyente la recibe, hacemos hincapié en e procesamiento de la comprension de una

informaci dn transmitida oralmente.

3.2.1. Procesamiento sintético

Desde otro punto de vista, Koster (1991: 5) sefidla como en e proceso de
comprension oral se pueden distinguir varios niveles de procesamiento. Para €, es evidente
gue cuando una persona escucha a otra, dgja a lado todo tipo de ruidos o sonidos no
lingtisticos como el sonido de las teclas de un ordenador (cuando dos personas se hablan y
otra persona esta manipulando el ordenador), o e ruido delasagujasdeunreloj; y selecciona

solo los sonidos propios del habla (nivel acustico).

En este primer plano, lo que esta haciendo el oyente esfiltrar |os demas sonidos para
concentrarse solo en los sonidos del habla. Luego, asigna a las distintas realizaciones de los
sonidos del habla (nivel fonético) determinados fonemas (nivel fonol6gico). En seguida, los
fonemas se combinan paraformar palabras (nivel 1éxico), que tendran determinada relacion
sintactica entre si y se forman frases (nivel sintactico). Con la ayuda de las relaciones
morfosintacticas, que son las que regulan € orden de las palabras, a estas palabras y frases
se atribuird un determinado significado (nivel seméntico), y las distintas frases juntas
formaran un texto o parte de un determinado texto coherente que se interpreta segun la

situacion (nivel pragmatico).
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A través de esta descripcion, Koster propone unas categorias linglisticas de una
manerajerarquica. En e mismo asunto, Koster sefiala que esto no quiere decir que escuchar
funcione asi en la practica; de hecho, no es necesario pasar siempre por todos |os niveles con
el fin de llegar a una interpretacion significativa. Algunos niveles se pueden saltar, por
giemplo, se puede saltar € nivel sintactico si la relacion entre las palabras esta clara desde
el conocimiento del mundo, si escuchamos las palabras "hombre", "tiburén" y "atacar”, lo
l6gico es que "€l tiburdn ataque a hombre™, y no el hombre al tiburdn; pues, es obvio que
en estainterpretacion no es necesario un analisis sintéctico, salvo si no sabemos qué significa

“tiburén” o “atacar”.

3.2.2. Procesamiento analitico

Con € surgimiento de los modelos de interpretacion del discurso, se comienza a
considerar |os aspectos més generales del discurso, como € tipo del texto, el conocimiento
de la situacion, la idea fundamental de cada parrafo oral; y luego, €l oyente empieza a

penetrar en las unidades linguisticas menores, como lafrase y |a palabra.

Desde esta perspectiva, Koster (1991 6) sefialacomo “al escuchar no sdlo serecorre
el camino de abgjo arriba, sino que, amenudo, hay que volver aun nivel inferior” , dando un
claro gemplo que es € del reconocimiento de palabras, a veces, sdlo cuando alguien nos
deletrea la palabra o el nombre "oimos" y reconocemos los fonemas. Asi desde un nivel

superior hay que volver a otro inferior.

Luego, e mismo autor explica como e procesamiento del habla no se puede
describir mediante un simple modelo jerérquico, sino que hay otros aspectos como, por
giemplo, € conocimiento del mundo que pueden influir en todos los niveles y también los
niveles superiores pueden influir en el procesamiento de los nivelesinferiores.

3.2.3. Procesamiento interactivo

En la actualidad, se ha propugnado que para interpretar un mensaje oramente, se
debe hacer una combinacién delos dos procesamientos: €l analitico y € sintéctico, lo mismo
afirma Lynch (1996: 21):

Comprendemos integrando informacion del nivel superior con la del
inferior, moviéndonos entre las diferentes fuentes de conocimiento a
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medida que recogemos pistas en € texto, y graduamente, aclarando
nuestro entendimiento del mensaje.

Podemos constatar que los dos procesos (sintético y analitico) son relacionados casi
sistematicamente, ya que pueden funcionar de forma coordinada y simultanea. Los
procesamientos cerebrales no son solo secuenciales, sino que pueden también surgir en
paraelo, es precisamente € modelo interactivo € que parece mas apropiado paradar cuenta

de los procesos de comprension auditiva.

Un g emplo del modelo interactivo puede ser la audicion de un didlogo, pero en este
caso, Se comienza por un procesamiento anadlitico: a partir de titulo del didogo, los
aprendices imaginan € tema; después de escuchar una primera parte, ya tienen una idea
general del contenido; después, van construyendo una imagen auditivay mental cada vez
mas detallada; luego pasan a un procesamiento sintético, para esclarecer algunos puntos
confusos, consultan diccionarios, graméticas o a profesor, por ggemplo, y reconstruyen asi

el valor de cada parte, hasta recomponer integramente todo el dialogo.

3.3. Estrategias de comprension auditiva

En € aprendizgje de lenguas extranjeras en general, y mas precisamente, para la
préctica de la comprension auditivaen € aula, 1alabor del docente es mostrar a sus alumnos
como pueden gjustar su comportamiento auditivo para hacer frente a una variedad de
situaciones, a distintos tipos de informacion y propésitos auditivos especificos. Por |o tanto,
es el docente quien guiaalos estudiantes adesarrollar una serie de estrategias para escuchar,

y comprender o escuchado.

Como la actividad de audicion controla la produccion del alumno, que sea oral o
escrita, se debe dar mésimportanciaalatareade audicion en € aula, con €l uso de gercicios
y estrategias propiciadas parala mejora de la comprensién auditiva.

Seguin Cassany, Lunay Sanz (2000: 110), pararealizar un entrenamiento auditivo
adecuado “los gjercicios de comprension oral deben ser especificosy calculados, preparados
para practicar |as estrategias variadas del proceso y paraincidir en los aspectos que resulten
mas dificiles parad alumno”. Ademas de que es necesaria mucha practica para desarrollar
la habilidad de escuchar y aconsegja € uso de gercicios frecuentes, breves e intensivos,

recomiendatambién &l uso de material autentico y variado.
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Cassany, Lunay Sanz (2000: 104) nos propone un modelo de comprensién auditiva,
gue recoge varias estrategias, que nos parecen importantes para desarrollar la actividad de
comprension auditiva. Lareproduccion aqui de estas estrategias es para poder examinar mas
detalladamente, a continuacion, cada una de |as seis estrategias citadas en € mismo, o sea,
reconocer, relacionar, interpretar anticipar, inferir y retener.

- conlexto ELTEXTO ORAL Situacién de
- propositos QUE comunicacién
- tema SE PRONUNCIA >

T v

PROCESOS DE COMPRENSION

reconocer | —> | anlicipar

i) N2

seleccionar inferir
/]\ \I/ MEMORIA A
interpretar | <— retener —> | CORTO PLAZO
MEMORIA A LARGO PLAZO

- Conocimientos de gramatica:
morfosintaxis, fonologia, etc.

- Diccionario

- Conocimientos del mundo

Figura4: Modelo de comprension auditiva segun Cassany, Lunay Sanz
(2000:104)
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i. Reconocer

En una audicién, se pueden identificar |os elementos de |a secuencia acUstica, como
los sonidos, las palabras y las expresiones. Se pueden también diferenciar los sonidos
articulados, pronunciados por e hablante, como por emplo su voz, de los demés sonidos
gue se captan, como €l sonido de los coches o de otras conversaciones. Es necesario también
segmentar e discurso en unidades significativas, como los fonemas, morfema, y palabras
gue lo componen.

De hecho, es necesario que, cuando se propone a los alumnos una audicion en aula,
estos Ultimos tienen que prestar atencidn a esta serie de e ementos con el objetivo derealizar
esta primera fase de reconocimiento, para que les resulten facil las demas fases de

comprension de la audicion que estan realizando.

i1. Seleccionar

La segunda estrategia que se debe redlizar en lacomprension auditiva es la seleccion
de diversos sonidos, palabras, expresiones e ideas que se reconocen porgque parecen
relevantes, segun los conocimientos gramaticales o los intereses que se tengan. Luego, se
agrupan en unidades coherentes y significativas. En € mismo tiempo, se dgjan de lado los
elementos que tienen menos relevancia.

Pues de este modo, cuando por g emplo se les dan alos alumnos una pregunta, cuya
respuesta se encuentra en €l texto que van a escuchar. Entonces, al escuchar este texto, van
a seleccionar solo los elementos relacionados con la pregunta, y descuidan los demas

contenidos ddl texto.

iii. Interpretar

Interpretar consiste en atribuir, en funcién de los conocimientos adquiridos, un
sentido y un valor comunicativo a los elementos que se han seleccionado tras haberlos
asignado una estructura sintéctica. Para que e alumno interprete lo que esta escuchando,
tiene que comprender el contenido del discurso; y para ello, debe percibir e significado
global del mensgje, comprender las ideas principales, y separarlas de las secundarias, buscar
laintenciony el propdsito comunicativo.
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También tiene que tener la capacidad de entender las presuposiciones, los
sobreentendidos, y lo que se dice explicitamente. Ademas de identificar la forma del
discurso, y cdmo se organiza (si es didogo, mondlogo, etc.), sacando las palabras que
marcan esta estructura, las que cambian de tema, |as que abren un nuevo tema, y las que lo
concluyen; y por fin, debe saber identificar la variante dialectal y € registro del discurso,
ademés del tono (ironia, agresividad, humor, etc.). Todo ello, para poder interpretar la

intencion del hablante.

Iv. Anticipar

Durante el discurso, € oyente puede anticipar 10 que va diciendo su interlocutor, de
manera que pueda anticipar palabras, ideas u opiniones, del mismo modo que se hace durante
la precomprension, que es un proceso que empieza antes de que se inicia € discurso
(Cassany, Lunay Sanz: 2000). Eso ocurre cuando €l oyente tiene experiencia sobre como se
desarrolla la comunicacion o sabe elementos sobre € tema, o sobre € hablante (su tono, su
estilo, lenguaje que usa).

En una conversacion, € oyente puede también, a partir de la estructura del discurso,
de las entonacion, o del contenido, prever 1o que seguira, y de qué hablara su interlocutor
mas adelante, lo que ayuda a alumno a comprender el contenido del mensgje oral através
de la anticipacion.

Por €ello, a desarrollar en el aula actividades de comprension auditiva, siempre hay
que redlizar una pre-audicion, con € fin de darle al aprendiz pistas que le ayudan a anticipar
la comprension y comprender perfectamente el mensgje que se le transmite en la actividad
de audicion.

v. Inferir

Al escuchar la cadena acustica, también, puede obtener informaciones de otras
fuentes no verbales que usael hablante o que estén en el contexto situacional. Para consolidar
la observacion, se tiene que observar los codigos no verbales que acompafian a discurso
(como los gestos, los movimientos, etc.), intentando interpretar estos codigos. Se tiene
también que prestar atencion ala actitud del hablante (estado de animo, tono, etc.), y ala
situacion contextual, extrayendo informacién de este contexto comunicativo. Todos estos

108



datos paralinguisticos y sociolingisticos nos ayudan a comprender el sentido global de
material de la audicién, que tenemos que elegir cuidadosamente para ofrecen a nuestros
discentes todos estos tipos de datos, y o mejor, en este aspecto es escoger materiales

audiovisuales, en los que se puede darse cuenta de estos elementos.

vi. Retener

Cuando € oyente interpreta todos los e ementos que considera importantes en la
audicién, los guarda durante unos segundos en la memoria a corto plazo para poder
utilizarlos posteriormente con € fin de interpretar otros fragmentos del discurso.

Cuando se acaba la interpretacion de todo €l discurso, los datos mas generales y
relevantes se quedan almacenados en la memoria a largo plazo. De modo que se retienen
todas las palabras, los temas y las ideas mas importantes que € oyente ha juzgado como
relevantes, después de seleccionarlos e interpretarlos, y de manera general son los

conocimientos gque tienen relacion con los conocimientos del mundo del oyente.

Conclusion

Al fina de este capitulo, después de estudiar dos de las habilidades fundamentales
en e aprendizgje de una lengua extranjera (la comprension lectora y la comprension
auditiva), podemos concluir gue la comprension es una condicion muy necesaria, por medio

delacual se garantiza el aprendizge y se enriquecen |os conocimientos.

La comprension lectora es una habilidad basica que tiene un valor enorme en €
aprendizaje y es en e mismo tiempo sumamente compleja, porque su préactica necesita pasar
por muchos procesos cognitivos. Cualquier de estos procesos puede plantear problemas para
los aprendices de lengua extranjeray no es nada sorprendente que ellos tengan dificultades
en latareade lalectura

Nos parece pertinente sefialar también aqui laimportanciade las explicaciones dadas
por €l profesor en € aula, porque éstas no se comprenden de manera sistematica, y tal como
las da el mismo. Hay que estar atentos a hecho de que estas explicaciones pueden parecerle

al profesor mas provechosas que a quienes las reciben (Buchs, Lehraus y Butera: 2006).
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Por lo que, para que los aprendices comprendan las explicaciones del profesor,
deben cumplir algunas condiciones, como por g emplo, tienen que ser correctas, pertinentes,
bien elaboradas y dadas en el momento oportuno.

Por su parte, el alumno que recibe estas explicaciones debe tener la oportunidad de

saber poner en aplicaci én estas explicaciones de manera que pueda gestionar su comprension
y tener consciencia de los problemas que pueda encontrar, con € fin de poder solucionarlos.
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CAPITULO I

L a memorizacion



I ntroduccion

Si observamos cualquier tarea de aprendizaje, podemos afirmar que € aprendizajey
la memoria son dos procesos que vienen siempre en paralelo; y son muchos los intentos de
llegar a explicar las diferenciaciones entre estos dos conceptos, por la simple razon de que
el hecho de distinguir entre ellos es muy complegjo.

Seguin Nohales y Pla (1995: 46), |as operaciones de aprendizaje producen un estado
gue persiste en € tiempo, y este estado persistente se llama memoria, de manera que los
conceptos de aprendizaje y los de la memoria estan estrechamente relacionados. Por esta
razon, NOS parece necesario penetrar en este fendmeno de la memoria.

En este capitulo, tenemos como proposito: clarificar la funcion de los distintos
sistemas de la memoria, citando los diferentes tipos de esta Ultima, asi mismo, deseamos
también comprender cdmo se transfiere la informacion de un sistema a otro, para poder
examinar larelacion existente entre la memorizacién de los conocimientos en el aprendizaje
y la comprensién de estos Ultimos.

Bruning, Schraw y Ronning (2002) afirman la existencia de tres obstéculos que se
interponen en el camino del aprendizaje eficaz:

- El atasco de la informacion que se produce en la memoria sensorial®® y en la memoria a
corto plazo, porgue se puede procesar solo una pequefia cantidad de informaciones a cada
vez;

- Adquirir y organizar una base de conocimientos en lamemoria alargo plazo;

- Construir conocimientos metacognitivos que se centran en e contenido y la regulacion de
lamemoriay permiten alos aprendices utilizar la memoria con eficacia.

A partir de estos datos, podemos observar que los tres puntos citados, que entorpecen
el aprendizaje, estan relacionados con la memoria. Por €ello, nos parece pertinente
adentrarnos en este asunto de la memorizacion con € objetivo de explicar su
funcionamiento, y superar estos obstaculos, ademas de averiguar cOmo se mejora esta
actividad paraque se megjore € aprendizge.

Para al canzar nuestro objetivo, intentamos primero dar una definicion del concepto
memoria, ademas de exponer |as primeras investigaciones realizadas sobre lamemoria, y los
diferentes tipos de memoria, intentando aclarar |a estructura de esa Ultima, para poder pasar
a esclarecer los procesos de esta actividad tan complga.

39 Lamemoria sensorial como lamemoriaacorto plazo y alargo plazo son tipos de memoria que
vamos a explicar con més detalles, alo largo de este capitulo.
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1. Definicion dela memoria

Lamemoriaes unafuncion psiquicaque consiste en el poder quetiene el ser humano,
por una parte, de emplearla pararevivir de una cierta manera estados de consciencia que ya

havivido; y por otra parte, de reconocerlos en el mismo tiempo como pasados.

Seguin el diccionario Nuevo Espasa llustrado (2005: 1122)

Lamemoria es unafacultad del intelecto, por medio delacua seretieney
recuerdalo pasado. Memorizar quiere decir fijar enlamemoriaago, como
discurso, conjunto de datos, serie de nUmeros, etc. [...] Desde un punto de
vista psicologico, la memoria es una facultad de fijar e integrar
percepciones, de modo gque quede influido € comportamiento posterior,
relacionado con dicha percepcién.

Segun €l diccionario Larousse, la memoria viene del latin “memoria’, “es una
actividad biolégica y psiquica que permite amacenar, conservar y restituir

informaciones’.*°

El término memoria incluye muchas definiciones, en campos diferentes que

intentamos resumir en las lineas siguientes:

Seguin &l Gran Diccionario de Psicologia (1996: 496), “la memoria es |a capacidad
de un sistema de procesamiento, natural o artificial, para codificar lainformacion extraida
de su experiencia con € medio, amacenarla en un formato apropiado y recuperarla luego

para utilizarla en las acciones o | as operaciones que efectia’.

Seguin €l Diccionario de Pedagogia (1974: 616),

La memoria es una funcion psiquica que consiste en reproducir un estado
de conciencia pasado, reconocido como tal por el sujeto [...] es necesario
que & estado de conciencia que suscita aparezca ante la experiencia del
individuo como un hecho anterior vivido. No basta el recuerdo, sino que
se requiere también el reconocimiento.

4 Traduccion nuestra, € texto origind es : « Activité biologique et psychique qui permet
d’emmagasiner, de conserver et de restituer des informations ».
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Seguin la Real Academia de Ciencias exactas (1990: 455), “la memoria es un dispositivo

en € quelainformacion se introduce, almacenay recupera cuando seaposible’.

La tltima definicion que queremos dar eslade laEnciclopediaMIT de ciencias cognitivas
(2002: 787): “la memoria se refiere a la capacidad de codificar y recuperar informacion”. La
memorizacion es una accion voluntaria de fijar un recuerdo, para reproducirlo o evocarlo
otra vez; esto puede ser hecho de una manera repetida, en € aprendizaje integral de un

texto por gemplo, o por representacion (de iméagenes).

Si consideramos que unade las tareas del aprendiz es amacenar informacionesen la
memoria, pues, necesitamos interesarnos més por el funcionamiento de la memoriahumana
en la psicologia cognitiva para poder ayudarle al aprendiz a memorizar |os conocimientos

de una manera eficaz, para que sea eficaz también su aprendizaje.

Antes de penetrarnos en los estudios cognitivos sobre la memoria, nos parece
pertinente examinar, en primer lugar, los trabgos de los psicdlogos que han reaizado

experimentos sobre e aprendizaje y lamemoria.

2. Primerasinvestigaciones sobrela memoria humana

L os estudios sobrelamemoriatratan de explicar como registraesta dltimalos sucesos
como recuerdos y cdmo conseguimos asociar unos recuerdos con otros. En este apartado,
vamos atratar las primeras investigaciones que han procurado estudiar lamemoria humana,
con €l objetivo de intentar comprender su funcionamiento. Ademas, consideramos que la

busqueda en este campo nos ayudard mucho en nuestro trabajo.

Para exponer estas investigaciones hemos elegido a los investigadores o
experimentadores, cuyos trabgos han sido muy destacados en la historia de los estudios

sobre lamemoria.

2.1. Lateoria de Herman Ebbinghaus

Herman Ebbinghaus (1850-1909) es un psicélogo experimental aleman; realiza en
1879-80, tras muchos afios de estudio en Inglaterra y Francia, una serie de experimentos

sobre la memoria, que presenta en un manuscrito en la universidad berlinesa, buscando la
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habilidad formal y administrativa como profesor universitario. Este manuscrito contiene los
primeros experimentos realizados sobre la memoria, después de un riguroso entrenamiento

orientado a mantenimiento constante del efecto del gercicio.

A finales ddl siglo XIX, Ebbinghaus intent6 descifrar las leyes fundamentales de la
memoriaestudiando las silabas sin sentido (BAT, SIT, HET). Asi, halogrado demostrar que
las funciones mental es superiores podian estudiarse en el laboratorio de manera cientifica™.
Estas investigaciones constituyen las primeras investigaciones psicol dgico- experimentales
sobre el aprendizaje y la memoria. En 1885 publicé: Uber das Gedéachtnis Untersuchungen zur
experimentellen psychol ogie, “ sobre la memoria. Investigaciones de psicol ogia experimental”,
obraque harecibido gran reconoci miento por su minuciosa el aboracién y ha sido impactante
paralainvestigacion posterior.

En dichos experimentos, Ebbinghaus se basa en supuestos puramente “mecanico
asociacionistas’, y formula un modelo tedrico en € que defiende que & mecanismo de la
memoria requiere repeticion para gue los datos que recordamos se asocian entre si. Consta
que de “las condiciones externas’ que regulan los procesos mnémicos son dos las que

admiten una medicion directa: €l tiempo y las repeticiones (Caparrés. 1993).

Esto quiere decir que paraalcanzar unacorrectareproduccion, es necesario establecer
una serie de silabas que no tienen sentido para no hacer asociaciones con aprendizajes
previosy facilitar latarea. A pesar de darle a sujeto la oportunidad de repetir muchas veces
esas silabas antes de producir, pero son limitadas por €l tiempo estas repeticiones. Después
de una serie de repeticiones, se puede medir si el sujeto tiene la capacidad de reproducir; y
€30 se interpreta como una buena retencion de los estimul os por este sujeto.

De hecho, Ebbinghaus estudia los efectos de una extension de una lista en funcién
del tiempo requerido para aprenderla, los efectos del nimero de repasos sobre |a cantidad
reteniday |os efectos de periodos en relacion con las silabas retenidas (Valera, Avila: 2005).

En e mismo marco, podemos resumir sus principal es principios en:

- Lacurva de retencion: en una parte, lo que se aprende se olvida rapidamente, y en lo que
seretiene, se disminuye latasadé olvido; y asi, |os recuerdos que quedan se desvanecen de

maneramas lenta.

“1 En estos experimentos, Ebbinghaus era € Unico sujeto experimental, y La primera critica que
recibié fue por esta razén, que ha utilizado un Unico sujeto en sus experimentos
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- La curva del aprendizaje: que muestra que en la las primeras précticas, hay un ato
aprendizaje, y S se realiza més précticas, las ganancias del aprendizaje seran menores.

L os experimentos de Ebbinghaus han g ercido una gran influencia sobre los estudios
de psicologia experimental, que siguen aplicando silabas sin sentido o palabras sueltas,
intentando llevar un estricto control de laboratorio. Estos estudios se consideran pertinentes

en e marco del enfoque asociacionista de lamemoria.

2.2. Laaportacion de Frederick Barlett

En la primera mitad del siglo XX, mas precisamente en 1930, Frederick Barlett
criticé las silabas sin sentido, opinando que también estas silabas pueden generar
asociaciones particulares en los individuos y argumentd que para memorizar este tipo de
silabas, hay un enorme trecho entre un experimento de laboratorio controlado y |os procesos
de lamemoria en un contexto real. Por estarazon, en 1932, Barlett inicio sus estudios sobre
el funcionamiento de la memoria en ambientes naturales, utilizando textos de historias
complgas, e introdujo en la psicologia “la teoria de los esquemas’, para explicar su

influencia en los recuerdos.

Ademas, propuso gque los esquemas son conocimientos almacenados en la memoria
como consecuencia de las experiencias pasadas, de manera que € ser humano recuerda
mediante unaimpresion general con algunos detalles, y que a partir de dichos componentes
se construye una version considerada como proximaalaoriginal; asi, la memoria humana
funciona con esguemas, no con réplicas fieles. Por ello, € hecho de memorizar un texto
requiere establecer unarelacion entre el contexto y el propio conocimiento del mundo, para
darle sentido a este texto. En seguida, los esquemas de los previos contenidos hacen una
reconstruccion del texto, e intervienen entre si, tanto en la comprension como en la

memorizacion (Barlett: 1932).

2.3. El paradigma de George Miller

El estudio delamemoriaempiezaaadquirir unaimportanciafundamental en lateoria
del procesamiento de lainformacién, con la publicacion de un articulo de George Miller en

1965, con € titulo: The Magic Number Seven, Plus o Minus Two, Some Limits on Our
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Capacity for Processing Information. “El nimero Mé&gico, Mas o Menos Dos, Algunos
Limites de Nuestra Capacidad para Procesar Informacion”

En este articulo, Miller demostrd que las personas pueden retener de cinco a siete
elementos alavez en lamemoriaa corto plazo (que trataremos en |os siguientes apartados);

un elemento es una unidad que puede ser un nimero, unaletra, una palabra o unaidea

Segun Miller (1956:96), somos procesadores de capacidad limitada, y no podemos
manejar muchas informaciones a la vez; el hecho que nos obliga a abreviar y condensar la
informacion a través de un proceso gque se denomina “agrupacion”. En la agrupacion,
utilizamos una especie de taquigrafia mental para codificar y almacenar las informaciones

en lamemoria.

2.4. El modelo de Atkinson y Shiffrin

En los afios cincuenta del siglo XX, los cientificos cognitivos crearon “Modelos de
procesamientos de la informacién”, que reflgaban la influencia creciente del ordenador
como “metéfora de la cognicién humana’. En 1960, Broadbent inicia los estudios de la
estructura de la memoria, y para ello utiliza un modelo dividido en distintas fases de
procesamiento o almacenes. A partir de este modelo surgen diversas propuestas conocidas

como “Modelo Modal” o “Multialmacén”.

El modelo modal que ha tenido mayor influenciaes el de Atkinson y Shiffrin que se
ilustraen lafigura 1. Este modelo ha servido hasta 1970, y en seguida estaba reemplazado
por otros model 0s; pero creemos que su presentaci On es muy esencial porque, por una parte,
describe de una manera clara algunas caracteristicas fundamentales del funcionamiento de
la memoria. Por otra parte, todas las innovaciones recientes se apoyan en 1os principios de
este modelo.
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Figura5: Estructura del sistema de lamemoria, segun Atkinsony
Shiffrin (1968: 91).

Otracontribucién del model o de Atkinson y Shiffrin en los estudios sobrelamemoria
es que, ademés de su ayuda a los investigadores y |os educadores para comprender mejor la
funcion especifica de los diversos componentes de la memoria, establece también una

distincion importante entre las estructuras permanente de la memoria (como la memoria
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sensorial, lamemoriaacorto y alargo plazo) y los procesos de control como la codificacién

y larecuperacion.

Por lamayor importancia que tiene la nueva conceptuacion que introducen Atkinson
y Shiffrin, cuando distinguen entre estos dos puntos fundamentales de la memoria, nos
parece pertinente hacer hincapié en esa distincion, con e objetivo de explicarla de una
manera detallada; porque si cabemos comprender esta diferencia, eso nos ayudara mucho en
nuestrainvestigacion, para examinar los tipos de la memoria ademés de | os procesos de esta
Ultima, ya que eso nos facilita averiguar s la comprensiéon tiene lugar durante el

procesamientos de unainformacion y si tiene relacion con la memorizacion o no.

De hecho, podemos resumir las diferencias existentes entre las estructuras

permanentes de lamemoriay |os procesos de la misma de laforma siguiente:

i. Las estructuras permanentes de la memoria: incluyen el sistema fisico y los procesos
preestablecidos que son fijos e invariables de una situacién a otra. Incluyen componentes
estructural es que son almacenes basi cos de lamemoria gue interactlian y se comunican entre

si, y sedividen en: registro sensorial, almacén a corto plazo, y amacén alargo plazo.

ii. Los procesos de control: son seleccionados, constituidos, modificados o programados y
utilizados por parte del sujeto, y pueden variar de una manera voluntaria, de una situacion a
otra, incluso cuando las tareas le parecen a sujeto superficialmente semejantes™. El uso de
un proceso de control particular en cada situacién depende de la naturaleza de las
instrucciones, lasignificatividad del materia usado.

Este nuevo enfoque fue inspirado haciendo una analogia con € ordenador. Esta
anal ogia nos puede ayudar para comprender mejor la distincion entre estructura y procesos
de control delamemoria. Pues, |as caracteristicas estructural es de |la memoria son analogas
tanto al soporte fisico del ordenador como a los programas incorporados al sistema que no
pueden ser modificados; pero los programas y las secuencias de instrucciones que introduce
el programador mediante su teclado, que determinan el funcionamiento del ordenador, son

semejantes a los procesos de control.

42 Es por eso que aveces, al presentar tareas que pueden ser semejantes en algunos puntos, & alumno
no las da importancia, porque le parece que ya ha hecho este tipo de tareas y por consiguiente no
memoriza los datos que queremos transmitir através de esatarea.

119



También, la forma con la cual € ordenador procesa un conjunto de datos, que
depende del programa que esté activo, es la misma gque los procesos de control que pone €

sujeto en juego para procesar un estimulo determinado.

Seguin e mismo modelo de Shiffrin y Atkinson, lamemoria no es una entidad Unica
sino que esta formada por varias estructuras principal es que se representan de formagrafica
como distintos almacenes; y por una serie de procesos de control gue tienen como funcién
dirigir € flujo de informacion através de los distintos almacenes de la memoria.

A partir de todas estas explicaciones, podemos concluir que la idea mas importante
gue guerian estos autores expresar, es gque las estructuras de memoria son almacenes fijos
pero los procesos de control que dirigen el flujo de informacion entre dichos a macenes son

sistemas activos.

3. Tipos de memoria

En 1890, William James formul6 la distincion entre la memoria primaria y la
memoria secundaria, haciendo referencia, respectivamente, ala memoria a corto plazo y la
memoriaalargo plazo. M astarde aparecio lateoriamultialmacen de Shiffrin y Atkinson que
hemos presentado anteriormente. Esta Ultima entiende que la informacién, para que sea
procesada, pasa secuencialmente por: nuestros cinco sentidos para llegar a un registrador
sensorial que se llama también memoria sensorial que registra las sensaciones y permite
reconocer las caracteristicas fisicas de los estimulos. Durante este tiempo, la informacion
necesaria a la interpretacion del estimulo esta recuperada en la memoria a corto plazo que
guarda la informacion que necesitamos en e momento presente. Ademas de la memoria a
largo plazo que conserva nuestros conocimientos del mundo para utilizarl os posteriormente,
porque es una base de datos permanente.

Estos tipos de memorias, acompafiados con otros subtipos seran nuestro objeto de
andlisis en los siguientes apartados, con € objetivo de abarcar en nuestro trabajo todo tipo

de memoria que nos sirve de apoyo en la parte experimental del presente trabajo.
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3.1. Lamemoriasensorial

A través de nuestros sentidos®, recibimos grandes cantidades de informacion, para
llegar a un registro sensoria que se refiere a “procesamiento perceptivo inicia” que
identifica esta informacion, pero la gran mayoria de €ella no puede ser procesada
correctamente debido alas limitaciones que tenemos de nuestra memoria. Lainformacion a
laque no se le presta atencion® inmedi atamente queda en nuestra memoria sensorial, la cual
se aferra a este conocimiento por muy poco tiempo; y pasa después a la memoria a corto
plazo, donde se queda sometida a un “procesamiento adiciona”, en el cual, se destacan los
estimulos que se reconocen como pertinentes y estan tratados en un dispositivo de
tratamiento.

Lamemoriasensoria retiene los estimul os de una maneramuy breve en |os registros
sensoriales para poder producir un andlisis perceptivo antes de la perdida de lainformacion.
Durante este proceso, se detectan primero los estimul os per ceptivos que recibimos a dirigir
nuestra atencion haciaellos. El segundo paso es el reconocimiento de patrones, mediante el
cual podemos asociar la informacion perceptiva a un patron reconocible. Después de la
recepcion y el reconocimiento de los estimul os, estos Ultimos se envian alamemoriaacorto
plazo para continuar su procesamiento. Para analizar e funcionamiento de la memoria
sensorial, tenemos que tratar dos interrogantes fundamentales. ¢Como percibimos los

estimul os que nos llegan? y ¢Cémo |os reconocemos?*

Para poder responder a estas preguntas necesitamos |os dos subtipos que contiene la
memoriasensoria que son: lamemoriaiconicay lamemoria ecoica; yaque se produzca una
percepcion cuando se detecta un estimulo, que sea visual o auditivo (que en estafase no es

necesario comprender|o).

4 Son lo visual, lo auditivo, lo gustativo, lo olfativo y lo tactil, pero los dos primeros son los més
estudiados.

4 Laatencion sera €l primer punto que analizaremos en los procesos de lamemoria en los parrafos
siguientes.

45 V: Bruning, Schraw y Ronning (2002: 39).
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3.1.1. Lamemoriaiconica

Se denominatambién Registro sensorial visual. En 1960, Sperling intento identificar
lanaturaleza de |l os registros visuales. En su experimento mostraba a los sujetos diapositivas

donde habia una serie de letras y nimeros, organizadas como seilustraen lafigura 2.
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Figura6: Material de estimulos tipicos, Sperling (1960: 3)
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Sperling observa que los sujetos recuerdan cuatro letras durante un tiempo limitado
(de 15milisegundos a 500ms)*6. A partir de esa observacion, Sperling formulados hipétesis:

- La primera hipétesis. es posible que los sujetos sdlo registran cuatro letras porque ven

Unicamente esas cuatro |l etras.

- La segunda hipétesis: es posible que se registran las letras, pero algunas se pierden antes
de que puedan informarse de ellas.

Para comprobar su hipotesis Sperling desarrolla el denominado método del informe
parcial, y piensaen reforzar alos sujetos con mas informacion, para que puedan realizar un
muestreo de conocimiento mas rico; pues, en vez de pedirles que se informen detodo lo que

ven, les pide que recuerden solo dos de lasfilas de letras.

Con este procedimiento, y antes de que se desaparece la primera fila del proyector,
Sperling les hace, a los participantes, oir un sonido; si es de timbre elevado, deben recordar
laprimerafiladeletras, y si esdetimbre bajo, deben recordar lasegundafiladeletras. Pues,
cuando €l sonido se produce inmediatamente después de la desaparicion de las letras, los

sujetos recuerdan tres letras por linea; y cuando se retrasa el sonido, recuerdan menos letras.

Estos datos confirman la segunda hipétesis de Sperling: se registraban todas o casi
todas las letras de las series, pero la mayor parte se pierda antes de poder informar de ella.
Eso es por la simple razon de los sujetos retienen la informacion visual durante medio
segundo (500 ms), después, la misma informacion deja de estar disponible porque se

desvanece en lamemoria sensorial (Sperling: 1960).

Segin e mismo experimentador (1960:20), a recordar, los sujetos ven una
memoria/imagen de las letras durante un cuarto de segundo y han sido capaces de leer a
partir de estaimagen cuando oyen los varios sonidos. Estos hallazgosindican quelamemoria
iconicaes muy limitada porgue tiene una capacidad de procesar solo siete a nueve elementos

de informacion y buena parte de ellos desaparece rapidamente.

46 Para poder calcular este tiempo, tenemos que saber que 1 segundo =1000ms.
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3.1.2. Lamemoria ecoica

Se denomina también Registro sensorial auditivo. Aunque la mayoria de las
investigaciones sobre los registros sensoriales ha sido dedicada a lo icono (lo visual),

también se ha centrado un trabajo considerable a registro auditivo.

En este campo, €l estudio que haresultado Gtil es € que realizan Darwin, Turvey y
Crowder (1972), en e que replican los experimentos de Sperling sobre € icono, pero con
informacion representada de modo auditivo.

En este experimento, lostresinvestigadores presentan al os participantes|listas breves
de nimeros y letras de una manera simulténea mediante un aparato de reproduccion de
sonidos, de modo que pareciera que la primeralista procede de la derecha, la segunda, dela
izquierda, y la tercera, de detras. Después de escuchar las tres listas, los sujetos reciben
claves de posicion para saber qué listas van arecordar.

Los experimentadores retrasan la aparicién de las claves de cero a cuatro segundos
después de presentar las listas. Los resultados obtenidos han sido similares alos que obtiene
Sperling con € icono; es decir, amedida que se retrasa la aparicion de la clave, disminuye
el recuerdo. En seguida hacen una comparacion de entre las claves de nimerog/letras, con
las de posicién, hallan que € nimero de las primeras (nUmerog/letras) es bastante eficaz.
Asi, se concluye que a igua que en € icono, hay un eco que retiene informacién poco
procesada.

Las comparaciones entre |os almacenes sensoriales visuales y auditivos presentan
diferenciasinteresantes, pero lamas evidente esla cantidad de tiempo, es que lainformacion
se almacena en | os registros: menos de medio segundo en el icono (el registro visual), y més
de tres segundos en €l eco (e registro auditivo), (Hawkins y Presson: 1986). Ademés, para
retener informaciones, la mayor capacidad del eco parece estar relacionada con €
procesamiento del lenguaje (Schwab y Nusbaum:1986).

Después detratar los dos tipos de lamemoriasensorial, cabe sefialar que los registros
sensoriales son cruciaes para la percepcion, pero € hecho de ser consciente del eco y del
icono sdlo explicalos estadios iniciales del procesamiento perceptivo (Bruning: 2002), pues,
los estimul os que recibimos, se perciben, después se comparan con un patron reconocible y

luego se les asigna significado. El reconocimiento de los patrones se realiza mediante la
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utilizacion de prototipos y rasgos que se relacionan a La naturaleza de los estimulos,
Nuestros conocimientos previos, y € contexto en €l que se producen los estimulos (Marr:
1985).

La presente revision del icono y e eco que hemos realizado, nos orientan a
implicaciones directas en la ensefianza de lenguas extranjeras, y en la investigacion que

estamos el aborando.

Primero, deducimos que hay limites parala cantidad de informaciones que recibimos
cadavez, y acausadelacortaduraciéon delamemoriaen losregistros sensoriales, €l profesor
debe limitar la cantidad de informaciones que presenta a los alumnos con € fin de
transmitirsel os. Ademés, hay estudios sobre | as diferencias evol utivas de la cognicion®’, que
indican que el tamafio de los registros sensoriales aumenta con la edad, de modo que los
nifios tienen mayores limitaciones gue los adultos, y es por esta razon que los profesores
deben ser conscientes de la necesidad de controlar la cantidad de las informaciones que

quieren que sus alumnos perciban cada vez.

3.2. Lamemoriaa corto plazo

Para tratar este punto, no podemos pasar sin mencionar €l trabajo de George Miller
gue hemos sefialado en las primeras investigaciones sobre la memoria. Eso es por la Unica
razon de que la primeravez que lamemoria a corto plazo recibié un serio tratamiento como
entidad cognitivaen si mismafue en €l articulo clasico de Miller (1956), en e cual sostiene
gue en € sistema de la memoria se encuentra que el procesamiento de la informacion es
restringido por un estrecho “cuello de botella”.

Seguin Miller (1956: 91), “somos procesadores de capacidad limitada, y no podemos
manejar muchas informaciones a la vez; el hecho que nos obliga a abreviar y condensar la
informacion a través de un proceso que se denomina agrupamiento”. Este agrupamiento es
limitado a siete agrupamientos, que son unidades de informacion significativas, esdecir que,
no se puede retener mas de siete agrupamientos al mismo tiempo.

Eso lo podemos averiguar, por gemplo, en e hecho de intentar memorizar un nimero
deteléfono de diez nimeros, pues podemos hacer cinco agrupamientos de dos nimeros, pero
si seguimos laidea de Miller tenemos que hacer agrupamientos de tres nimeros, porque é

47 Paraméas informaciones, v. Case: 1985.
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piensa que una manera de procesar lainformacion con mayor eficacia, consiste en aumentar
el tamafio de agrupamientos de informacion.

En € articulo de Miller, 1o que induce mas a la reflexion es que la memoria a corto
plazo es sensible al nimero de agrupamientos y no a su tamafio. Pues se puede tener en la
memoria grandes cantidades de informacion, de modo que se agrupa la informacion en
unidades de significado cada vez més grandes para mejorar su procesamiento de unamanera
espectacular. En este campo, podemos sefia ar que en las Ultimas décadas, algunos escritores
han demostrado que se puede ensefiar coOmo se emplean estrategias de agrupamiento para

mejorar la capacidad de la memoria a corto plazo (Ericson: 1980).

Otro aspecto muy importante de la memoria a corto plazo lo demuestran Peterson y
Peterson (1959), en sus primeros estudios sobre la memoria, en los que utilizan 1o que se
conoce como “ & paradigma Brown-Peterson” , para determinar la duracién de la memoria
a corto plazo. Para llevar a cabo este estudio, suponen que la memoria a corto plazo dura

alrededor de veinte segundos antes de su decaimiento.

En estos estudios, los dos investigadores piden a adultos universitarios que estudian
una lista de tres silabas no relacionadas, por ggemplo oyen las letras. AXN, seguidas por €
nimero: 572. Los sujetos deben contar hacia atras (por ggemplo, 572, 571, 570...), hastaque
vean unaluz, que sirve como indicio de que deben recordar |os consonantes. Sometiendo a
estos estudiantes a prueba, al cabo de tres segundos ol vidan aproximadamente lamitad dela
informacion; y al cabo de dieciocho segundos, practicamente toda lainformacién se olvida.
A través de lo que han observado, los dos Peterson concluyen que € olvido en lamemoriaa
corto plazo se atribuye a desvanecimiento, es decir que lainformacion se pierde con el paso
del tiempo, con mucha rapidez.

Estudios posteriores, en los que Waugh y Norman (1965) modifican la cantidad de
informacion que interviene en un intervalo fijo, después de estudiar cada lista, confirman
que la cantidad de informacion que interviene aumenta el olvido, con independencia del
tiempo. Estosresultados [levan alosinvestigadores ala conclusion de que €l olvido sederiva
de lainterferencia, y de la sobrecarga de capacidad, sobre todo cuando la informacién esta
seguida de nueva informacion.

Durante |os afios sesenta, se empieza ainteresarse por como buscamos lainformacion
gue se conserva temporalmente en la memoria a corto plazo. Para alcanzar este objetivo,

Sternberg (1966) realiza un estudio en e gue pide a los sujetos que aprendan una lista de
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letras no relacionadas entre si (por g emplo: BV GK), y después tienen que identificar si otra

letra coincide con las que contiene lalista original.

Para controlar latoma de decisiones de |os sujetos, Sternberg plantea dos problemas:
primero quiere saber si los sujetos buscan las letras que no estan en la lista de manera
consecutiva (una a otra), o paralela (smultdneamente), y € segundo es s |a busqueda se
realiza de una manera autocontenida (se acaba cuando se encuentra la letra en la lista) o
exhaustiva (se repasa todala lista aungque se encuentralaletraantes de llegar a final).

Después de estos planteamientos, Sternberg concluye que los contenidos de la
memoriaa corto plazo se examinan de forma consecutiva y exhaustiva; y que las blsquedas
autocontenidas y en paralelo son imposibles, aunque, a primera vista parecen mas eficaces
y es0 es por dos razones. la velocidad a la que se toman las decisiones y e hecho de que
todo & proceso de busqueda es totalmente automatico y no es sometido al control consciente

de los sujetos.

3.3. Delamemoriaa corto plazo ala memoria detrabajo

Como las operaciones de |la memoria a corto plazo tienen mucha complejidad, eso les
llevo a Baddeley y Hitch en 1974 a proponer un model o nuevo de lamemoriade trabajo por
su importancia funcional en € procesamiento cognitivo, y porgue, esta Ultima, permite
también el cumplimiento de tareas cognitivas como € razonamiento, la comprensiéon y la
resolucion de problemeas.

A partir de este nuevo modelo, este tipo de memoria se fragmenta en tres

subcomponentes:

I. Sstema gecutivo: es un sistema de control de una capacidad limitada, y tiene dos

funciones:

- Rige todo lo que entra en la memoria a corto plazo.
- Selecciona las estrategias necesarias para procesar la informacion. Un g emplo de esas
estrategias puede ser € hecho de decidir buscar en orden alfabético una palabra en la

memorialéxica.
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Este sistema gjecutivo controla asimismo dos sistemas,

- Bucle fonol 6gico: es un subsistema que opera con informacion verbal y nos permite retener
la informacion aclstica de modo temporal, mediante el repaso que dura de dos a cuatro

segundos (como por g emplo: lalectura).

- La agenda visoespacial: retiene la informacién en formato de imégenes en la memoria a

corto plazo, un gemplo de ello puede ser: rotar un objeto mental mente.

Estos tres subsistemas |levan a cabo |as operaciones mentales que se suelen atribuir

alamemoria a corto plazo.

El mismo modelo que propusieron Babbeley y Hitch en 1974, 1o amplio Baddeley en
1986, proponiendo una serie de supuestos sobre | os tres subsi stemas que acabamos de citar.
Lo mas relevante de estos supuestos, o resumimos de la forma siguiente:

- Cada subsistema tiene sus propios recursos de atencion que son limitados, 1o que implica
gue cuando tenemos una carga de informacion, cada subsistema realiza operaciones

mentales propias, sin recurrir alas operaciones de los demas subsistemas.

- El sistemagjecutivo central regulalas operaciones de los dos sistemas, de modo que cuanto
mas resolutivo y estratégico sea este Ultimo, més eficaces seran los dependientes (que son

los dos subsistemas: bucle fonol 6gico y agenda visoespacia).
Estos dos supuestos implican dos consecuencias:

- Se puede procesar més informacion en la memoria de trabajo s el trabajo se distribuye

entre dos 0 més subsistemas™.

- El empleo eficaz de la memoria de trabago depende del grado de automatismo con que €
sistema g ecutivo central dirijalaactividad.

Veinte afos después, Baddel ey afiade a su modelo original de memoriade trabajo un
tercer subsistema denominado:

48 Sweller y sus colaboradores (Chandler y Sweller: 1990; Mousavi, Low y Sweller: 1995; Sweller:
1994) han aportado pruebas empiricas de esta afirmacién y han elaborado: La teoria de la carga
cognitiva, paraexplicar més estaidea.
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Almacén episodico: que integralainformacion procedente de varias fuentes de manera que
Se crea una representacion multimodal (visual, espacia y verbal) y temporal de la situacién

actual.

Demanerageneral, lamemoriade trabajo permite mantener y manipular activamente
informacion en la mente durante periodos breves, y provee un enlace entre la percepcion, la

atencion, lamemoriay laaccidn (Baddeley: 1996).

Para que sea beneficioso € uso de lamemoria de trabajo en la ensefianza de lenguas,
cabe sefialar que podemos adoptar una ensefianza de estrategias que capacita alos alumnos
para que regulen mejor los dos sistemas dependientes de este tipo de memoria, y eso lo
podemos verificar en la explicacion que propone Case del desarrollo de las capacidades de
lamemoria de trabajo (1985).

3.4. Lamemoriaalargo plazo

Para hablar de la memoria a largo plazo, es muy necesario establecer una distincién
entre los diferentes tipos de conoci mientos que existen en lamemoria (Eichenbaum: 1997).
La distincion mas basica es la que se establece entre conocimiento procedimental y
conocimiento declarativo (Squire: 1987; Anderson: 1993), y eso es |lo que podemos
encontrar bajo € nombre de: memoria explicitay memoria implicita. La memoria a largo
plazo permite almacenar la informacién de manera duradera, y para entender mejor su

funcionamiento, hacemos hincapié en sus subtipos.

3.3.1. Lamemoriaimplicita

Se conoce también con €l “conocimiento procedimental” es* saber cOmo” serealizan
determinadas actividades, se implica en € aprendizaje de habilidades y se activa de manera
automatica e inconscientemente. En este tipo de memoria, las experiencias previas ayudan
mucho en la gjecucion una tarea, pero sin darse cuenta de que existen estas experiencias
(Schater: 1987).

La existencia de la memoria implicita surge del concepto de “priming” o primado,

por & cual la exposicion a unos estimulos determinados influye posteriormente en las

49 En este articulo, la clasificacion que realiza Eichenbaum tiene una base |6gicay neurofisiol 6gica.
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repuestas. En este proceso, 10s sujetos muestran una mejora en la gjecucion de tareas para
las que han sido preparados subconscientemente (Graf y Mandler: 1984).

El estudio dala memoriaimplicita comienza sdlo hace unas décadas, y se centraen
el efecto conocido como priming. En estasinvestigaciones, se indicaque estamemoriaopera
através de procesos mentales diferentes a los que rigen 1os mecanismos de funcionamiento
de memoria explicita. Una muestra de ello es |o que exponen Tulving, Schacter y Stark en
su experimento, en el que demuestran no haber una correl acion estadisticaentre la capacidad
de una persona para recordar explicitamente une lista de palabras y su capacidad para usar
de modo inconsciente e efecto de primado para ayudarse en la identificacion de palabras
que le han sido presentadas previamente. La memoria procedimental permite recordar €l
modo en que se realizan actividades como por g empl o: anudarse |os cordones de | os zapatos,

hacer café, utilizar un ordenador o conducir un automdévil.

3.3.2. Lamemoria explicita

Se llama también “conocimiento declarativo” que es “saber qué’, que se relaciona
con & conocimiento de los hechos. Este tipo de memoria se activa de manera consciente,
incluye el conocimiento objetivo de las personas, los lugares, las cosas y todo |0 que pueden
significar estas Ultimas, por € emplo: recordar que tomamos cereales para desayunar, 0 que
las idlas Baleares estan en Espafia, estos conocimientos constituyen recuerdos declarativos.

La memoria explicita es la cogida consciente e intencional de informaciones y
experiencias previas, y aqui se encuentra la diferencia entre la memoria explicita y la
implicita de manera que esta Ultima supone una forma de memoria inconsciente e
Intencionada.

Desde un punto de vista didéactico, la distincion entre el conocimiento declarativo y
el conocimiento procedimental es muy importante porque permite describir los tipos de
aprendizaje que logran los alumnos. Por gemplo s tenemos alumnos de un programa de
formacion del profesorado, pues ellos pueden tener un conocimiento declarativo de como
hacen un buen control de la clase, pero es posible que no tengan ni idea de como emplearlo
en el aula (el conocimiento procedimental).

De manera general, €l aprendizaje en su mayor parte implica unainteraccion entre el
conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental; de modo que se desarrollaen los
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alumnos conjuntos de conocimientos declarativos amplios, estables e interrel acionados, con
el fin de usarlos de manera apropiada.

Por tanto, se distinguen dentro de este tipo de memoria dos otros subtipos: memoria
semantica y memoria episddica. En 1972, Tulving establece una distincion dentro de la
categoria de la memoria declarativa, entre la memoria del conocimiento general y la
memoria de las experiencias personales y son las categorias que se denominan

respectivamente: memoria semantica'y memoria episodica.

3.4.2.1. Lamemoria semantica

Es la memoria de los conceptos y principios generales y de sus relaciones, contiene
informacion de hechos como e conocimiento de hechos historicos, la capacidad de
reconocer amigos, o lainformacién aprendida, como el vocabulario especializado, lalectura,
la escritura. Este tipo de memoria es necesario para el uso del lengugje, porgue se refiere a
la informacion mnémica que hemos acumulado durante toda nuestra vida, como los
conocimientos sobre e mundo exterior (historicos, geogréficos o cientificos), los nombres
delaspersonasy las cosasy su significado, como por gjemplo, saber que Madrid esla capital

de Espainia.

También se hallaen lamemoriasemanticael conocimiento organizado que poseemos
delos conceptosy las palabrasy como se relacionan; por €jemplo, campos como laliteratura
espanolay |la historia latinoamericana representan redes enormes de informacion semantica
que podemos codificar™y organizar estos conocimientos, y los tenemos disponibles para

recuperar>?.

De hecho, en € aprendizaje de una lengua extranjera, recordar € significado de las

pal abras, y |as relaciones existentes entre si, implica una busgueda en lamemoria semantica.
3.4.2.2. Lamemoria episddica

Es e amacenamiento y la recuperaciéon de experiencias autobiogréficas con fecha

personal (Tulving: 1985), permite recordar hechos concretos o experiencias personales,

%0 Més adelante y en e mismo capitulo, explicaremos de una manera detallada este proceso de la
memoria que es la codificacion.
51 Larecuperacion es € Ultimo proceso de la memoria que desarrollamos también més adel ante.
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porque se refiere a lo autobiografico. Los recuerdos episodicos tienen una “etiqueta
personal”, y pararecuperarl os, tenemos que relacionar un tiempo y un lugar concretos, alos
que se asocia €l recuerdo, como por gjemplo, recordar € primer dia del colegio, € primer

diadelauniversidad o el cumpleafios de dieciocho afios.

La memoria episodica es necesaria para el “vigje temporal” 0 mental: que es recordar
el pasado e imaginar €l futuro; se considera una cualidad Unicamente humana que depende
lala maduracion, por 1o que no se encuentra en nifios pequefios (Tulving: 2002).

Aunque la vaidez psicolégica de la distincion entre la memoria semantica y la
episodicaharecibido unacritica (por McKoon y Ratcliff: 1986), resultan Utiles|os datos que
encontramos en esta distincion, porgue nos ayunan en e proceso de ensefianza-aprendizaje,
de modo que nos ayuden para pensar sobre |os tipos de informacidn que nosotros, y nuestros
alumnos debemos recordar. Por una parte, necesitamos una base amplia de conocimiento
para pensar y razonar de modo eficaz; y por otra, nuestra memoria episodi ca debe funcionar
lo suficientemente bien para que nos situemos en € tiempo y en e espacio y tengamos una
imagen razonablemente precisa de nuestras experiencias, de manera que se fomente el

aprendizaje.

Después de presentar |0s tipos de lamemoria, cabe aludir alas versiones recientes del
modelo de procesamiento de la informacion®, en las cuales se resdtan tres afiadiduras
importantes que nos parece adecuado citarlas porgue nos ayudan a comprender mejor la

relacion existente entre |os diferentes tipos de la memoria:

- La primera modificacion reside en que Baddeley (1986) haintroducido una modificacion
consistente en sustituir la memoria de trabajo ala memoria a corto plazo, lo que constituye
unagran distincion entre los subprocesos de la memoria a corto plazo que retienen de forma

pasivay el procesamiento activo de lainformacion.

- La segunda adicion es un bucle que conecta la memoria a largo plazo con la memoria
sensorial, y eso permite lainfluencia de lainformacion que esta en la memoria permanente,

en el procesamiento perceptivo inicial.

52 En el decenio 1970-79, se genera el modelo de Kenneth Craik y Robert S. Lockhart, en que los
autores sugieren que es méas provechos interesarse por “las modalidades del procesamiento” que por
el estudio hipotético de las estructuras de la memoria, argumentando que cuanto mas sea profundo
e procesamiento de lainformacidn, sera mas facil su recuerdo.
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- El tercer anadido es |la metacognicion que orienta el flujo de lainformacion através delos

tres sistemas de la memoria.

Laimportancia de estos elementos afadidos se percibe cuando queremos emplear o
que ya sabemos para aprender informacion nueva, porgque nos van aayudar y ese fendmeno
Se conoce como procesamiento de arriba abajo. En la version original del modelo, €
procesamiento de la informacién era de abajo arriba, y eso es 1o que explica Bruning,
Schraw y Ronning (2002: 38)

[...] ninguno delos elementos* superiores’ delamemoria, como memoria

alargo plazo y la metacognicion, influian en los procesos iniciales de los
componentes “inferiores’, como la memoria sensorial. En el modelo
revisado, en € procesamiento sensorial inicial influyen de modo
simultaneo la memoria a corto plazo, la memoria a largo plazo y los
procesos metacoghitivos.

4. Procesosdelamemoria

Después de abordar los diferentes tipos de lamemoria, nos parece necesario tratar en
este apartado |os procesos de la memoria. El hecho de recordar se representa como sucesion
de etapas diferentes: atencion, codificacion, almacenamiento y recuperacion. Estas etapas se
denominan procesos porgue cada una contiene una serie de actividades sucesivas que tienen
el mismo objetivo que es recordar informaciones. Estas cuatro etapas se definen como
“procesos de lamemoria’, que son fendmenos transitorios que se encuentran seleccionados,
construidos y utilizados de manera sucesiva por |os aprendices, Pérez Gomez (1989: 14) los
expone de la manera siguiente:

Los procesos de la memoria: son de capital importancia para €
aprendizaje, comprender cdmo la informacion adquirida, y las destrezas
desarrolladas se estructuran, organizan, amacenan y recuperan. Los
problemas de procesamiento de la informacion son de una significacién
evidente para comprender 1os procesos de la memoria y en definitiva el
aprendizaje.

Estos cuatro procesos no pueden ser analizados de formaindependiente porque estan
estrechamente interrel acionados, como por gjemplo: el hecho de evocar un recuerdo depende
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de las operaciones de codificacion y almacenamiento, porque si lainformacion se almacena
de forma sistematizada y organizada, eso determina la eficacia con que podemos recuperar

estainformacion. Ademas de | as estrategias que el sujeto usa para recordar.

L os buenos aprendices usan unas estrategi as de procesamiento de lainformacion con
el fin de trasladar la informacion nueva de la memoria a corto plazo ala memoria a largo
plazo, estos procesos reciben la denominacion de “ procesos de codificacion”. De la misma
forma, para acceder alainformacion delamemoriaalargo plazo y emplearlaen lamemoria
a corto plazo, se usan procesos que se denominan: “procesos de recuperacion”; pero como
estamos en el campo del aprendizagje de las lenguas, pues |o que es también necesario es
prestar atencion antes de codificar la informacion y almacenarla para poder recuperarla
posteriormente. Por esta razon, y para presentar |os procesos de la memoria, pensamos que
es pertinente empezar por la atencion por € papel fundamental que tiene esta actividad en

aprendizaje.
4.1. La atencion

La atencidon es e proceso més basico a nivel de entrada de la informacion y
procesamiento de la misma. Es también muy fundamental para que otros procesos, como €l
aprendizaje, lamemoria, el lenguaje, entre otros, se lleven a cabo.

Una de |as definiciones de la atencion es la que propone William James (1890)°3

Laatencién estomar posesion de la mente, en unaformavividay clarade
uno de muchos posibles objetos o formas de pensamiento presentados en
forma simulténea. La focalizacion, la concentracion de la consciencia son
parte de su esencia. Implica hacer a un lado algunas cosas para poder
manejar otras eficientemente.

De hecho la atencion es una forma de concentracion mental que nos permite un
acceso consciente al contenido de nuestra memoria. Asi se convierte en una capacidad de

seleccionar una parte de | os estimul os presentados en nuestro entorno (Lemaire: 1999).

%3 Citado por Gonzéles y Ramos (2006: 02).
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En otras palabras, |a atencion eslaasignacion que efectlia una persona de sus recursos
cognitivos a la tarea que tiene entre manos, es también una energia mental para percibir y
comprender. Para recordar informaciones, esta primera etapa se considera muy importante,
se explica con e hecho de atendernos o dirigirnos a los aspectos mas primordiales de una
informacion, ya que no podemos tener puestos los cinco sentidos a toda la informacién,
porque aunque hay diferencias individuales, la capacidad de todos nosotros es

extremadamente limitada.

Por ello, y como los aprendices estan expuestos a una gran cantidad de informaciones
gue intentan aprender, deben seleccionar a qué prestan atencion; por esta razén, pensamos
gue es inevitable analizar este proceso, para poder acertar como funciona la atencién y
cuando tiene lugar estaUltima: es antes de que se haya procesado lainformacién o se produce
mas tarde, después de que haya obtenido muchas informaciones. Por ello, intentaremos en
los siguientes parrafos exponer |0s trabajos més importantes que han estudiado |a atencion

y sus funciones fundamental es.

4.1.1. Modelo dela seleccion inicial

Es d primer model o de la atencion que propone gque la seleccidn se produce antes de
comenzar e andlisis de la informacion. En este modelo, Broadbent sostiene que toda
informacion ala que no se presta atencion, no se procesay se pierde por completo, porque

se desvanece.

Segun la hipétesis de Broadbent, la base del proceso de seleccion son las
caracteristicas fisicas de los estimulos. A partir de esta concepcién, los alumnos procesan
los sonidos de lavoz del profesor, o prestan atencion a ciertos aspectos del material como lo
que esta escrito en la pizarra, pero no a ambos. EI modelo de Broadbent propone una
secuencia del procesamiento de la informacién, en € cual la seleccion precede a la

identificacion.

El modelo de Broadbent (1958) ha sido un punto de referencia para muchas
investigaciones de los afos cincuenta y sesenta, en su mayor parte emplean las tareas de
audicion dicotica que aprovechan las posibilidades de registro a canal multiple. Mediante
auriculares, los sujetos experimental es escuchan dos mensajes, cada uno por cana diferente,

es decir llegan cada uno de los mensgjes a un oido distinto. Se pide alos sujetos que repitan
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el mensgje oido silo en uno de los oidos para asegurarse que estos sujetos atiendan a uno
solo de los mensgjes.

4.1.2. Modelo de procesamiento de atencién atenuado

Triesman y sus colaboradores™crearon un modelo de procesamiento de atencion
atenuado, en & que sostienen que los distintos canales de informacion pueden utilizar la
misma capacidad de procesar |ainformacion de modo simultaneo; y como esta capacidad de
procesamiento es limitada, hay canales que reciben un procesamiento bastante completo y

otros que solo reciben un procesamiento reducido o atenuado.

Para comprobar este modelo, los sujetos tienen que redizar una tarea de audicion
dicdticaen laque sombrean (o repiten) un oido y sefialan palabras clave cuando | as escuchan
en cada oido. Los resultados demuestran que se identifica casi 40% de las palabras clave en
el oido sombreado y casi 10% de las palabras en € oido no sombreado; lo que explica que
la mayor parte de las palabras clave se identifican en el oido sombreado y una cantidad

menor en & no sombreado.

4.1.3. Modelo de seleccion tardia

Fue propuesto inicialmente por Deutsh y Deutsh en 1963, y tanto Norman (1968), y
después por Mackay (1973) y Duncan (1980). Estos autores tienen como punto de vista que
la atencién selectivainicia no existe, y la atencién entra en juego después de la entrada de
los mensgjes en e sistema cognitivo, en e cual, practicamente, todas las informaciones

entran (Lemaire: 1999).

En 1973, Mackay presentd a unos sujetos frases para repetir como: «They are
throwing stones at the bank» (Ellos estan lanzando piedras en laribera). Estafrase setermina
con un término ambiguo “bank”, que puede significar banco o ribera; en este caso |0s sujetos
repiten la frase en la cual asocian la palabra ambigua con e sentido que inducen

semanticamente.

De hecho, este resultado se explica de tal forma que los sujetos han efectuado un

tratamiento semantico de un mensgje que reciben, es decir que intentan comprender €

% Son Triesman y Geffen, 1967; Triesman y Gelade, 1980; Triesman y Riley, 1969; Triesman,
Squirey Green, 1974; Triesman y Schmidt, 1982.
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significado exacto de lapalabra que viene a fina de lafrase, porque tiene dos significados,
y ellos quieren escoger el significado adecuado con € significado general de la frase, por
ello estan haciendo este tratamiento semantico, 1o que no esta compatible con la teoria de

seleccidninicial, ni con lade atenuacion.
4.2. La codificacion

Si un estimulo puede recibir nuestra atencion, eso no asegura su conservacion en la
memoria. Este estimulo sera transformado en pautas de informacion significativas y
asimilables por los sistemas de la memoria y esta transformacién es un cédigo privado que

anticipa el amacenamiento de lainformacion en lamemoriay se llama*® codificacion”.

Anderson y Bower (1972, 1973) proponen & “modelo de Memoria Asociativa
Humana’ (HAM), en el que plantean que la codificacion sigue un proceso de asociacion de
estimulos. La informacién se estructura en proposiciones que especifican las relaciones
semanticas entre conceptos, formando redes asociativas.

Endel Tulving y Donald Thomson (1973) plantean “el principio de codificacion
especifica’, en € gque demuestran el poder de la especificad de la codificacion a invertir la
relacion usua entre recuerdo y reconocimiento, es decir que establecen que existe una
relacion profunda entre la codificacion de los elementos en lamemoriay su recuperacion.

Seguin este principio, “las operaciones especificas de codificacion realizadas sobre lo
que se percibe determinan lo que se almacena, y o amacenado determina qué indicios de
recuperacion son eficaces para acceder a lo que estda amacenado” (Tulving y Thomson:
1973: 359).

En & modeo de Tulving, |os procesos de codificacion implican laformacion de una
huella de memoria que se denomina engrama y que estd compuesto por la suma de la
informacion central y de la informacion contextual. De hecho, para codificar una
informaci 6n, formamos representaciones mental es de esta Gltima, que sean and ogos con las
representaciones del mundo exterior, y si lainformacion esta bien codificada, se guarda en
el almacenamiento durante cierto periodo.

Un poco més tarde, Baddeley (1974) propone su modelo de memoria de trabgo,
consistente en un sistema gecutivo central y dos subsistemas esclavos. la agenda
visoespacial y € bucle fonoldgico. Este sistema lo define como sistema encargado de

codificar lainformacion en lamemoria.
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Seguin los psicologos cognitivos, la codificacion es un fendmeno que se denomina:
“capacidad de procesamiento limitada’, y estos limites se pueden ampliar mediante €
empleo de estrategias de “ahorro de capacidad” como el agrupamiento, la categorizacion y
laelaboracion (Ericsson: 1980). Para poder entender mejor como se codificalainformacion,

nos parece oportuno presentar |0s tipos mas conocidos de la codificacion.

4.2.1. La codificacion visual

A partir de nuestro estudio de los diferentes tipos de lamemoria, podemos deducir que
existe una codificacion visual que es un proceso de codificacion de imagenes e

informaciones de tipo visual.

La informacién sensorial visual se almacena temporalmente en la memoria icénica
(Baddeley: 2009) y en la memoria de trabajo antes de ser codificada de forma permanente
en el amacén alargo plazo (Sperling: 1963). El modelo de Baddeley de la memoria de
trabgjo establece que la informacién visual es almacenada en la agenda visoespacial que

retiene lainformacion en formato de imagenes en la memoria a corto plazo.

De dli, podemos concluir que la codificacion visual se limita en codificar
informaciones de tipo visual y pasa de la memoria sensorial 0 méas exactamente de la

memoriaiconica alamemoriaa corto plazo antes de llegar lamemoriaalargo plazo.

4.2.2. La codificacion acustica

Como tenemos dos tipos de memoriasensoria: laiconicay laecoica, esto quiere decir
gue tenemos también dos tipos de codificaciones unavisual y otra acustica. La codificacion
acustica es auditivay es un proceso en € que lainformacién se codifican sonidos, palabras
y todo tipo de informacién entrante de tipo auditivo para que sean almacenados y
recuperados ulteriormente. De acuerdo con Baddeley, €l procesamiento de la informacion
auditiva se facilita por e bucle fonolégico, que permite incorporar la informacion recibida
auditivamente al registro de la memoria ecoica para ser repetida, con €l objetivo de facilitar

el recuerdo.
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Un estudio realizado a respecto® indica que los factores semanticos, |éxicos y
fonol 6gicos interacttan con lamemoria verbal de trabgjo. El efecto de similitud fonol égica
se ve atenuado por e grado de concrecidn de las palabras. Esto pone de manifiesto que la
puesta en marcha de la memoria verbal de trabgjo no depende Unicamente de las
representaciones fonolégicas y acUsticas, sino que también interviene la representacion
lingUistica.

4.2.3. La codificacion semantica

Es e proceso en € que se rediza la codificacion de estimul os sensoriales que tienen
un significado particular o puede aplicarse a un contexto particular.

En un estudio realizado por Demb y otros (1995), se ha encontrado que |as palabras
gue se aprenden mediante un procesami ento semantico de una manera profunda se recuerdan
mas facilmente que las palabras procesadas de un modo no semantico o mas superficial,
segun |los tiempos de reaccion observados.

En el mismo estudio se demuestraque en las &reas de Brodmann 45, 46 y 47 (lacorteza
prefrontal inferior izquierda)®, hay una activacion significativamente superior bajo
condiciones de codificacion semantica, en comparacion con la activacion mostrada durante
unatarea que impligue codificacion no semantica, independientemente de ladificultad de la
tareade codificacion no semantica planteada. Esto sugiere que este descenso en laactivacion
provocado por la repeticion es un proceso que tiene lugar especificamente cuando las
pal abras son reprocesadas de forma semantica, pero no cuando son reprocesadas de forma
no semantica.

Podemos también considerar una codificacion tactil 1a codificacion de las sensaciones
a través del tacto, o las sensaciones olfativas 0 gustativas que también pueden ser
codificadas.

%5 Este estudio realizado por: ACHESON, D.J., MacDONALD, M.C,, y POSTLE, B.R,, trata la
interaccion en el efecto de la similitud fonologia en lamemoria verba de trabgjo.

RAVA Anexo n® 1 que es fotocopiade la superficie mediao interna superficial del hemisferio cerebral
con sus Areas de Brodmann numeradas.
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4.3. El almacenamiento

Se llama también proceso de retencion que hace referencia a qué le ocurre a la
informacion almacenada en la memoria hasta que es recuperada, y no se refiere a los
procesos implicados en esta fase de memoria porque son los mismos que los implicados en
los procesos de codificacion, de manera que en la fase de retencién se producen sucesivas
recodificaciones de lainformacion amacenada.

El amacenamiento consiste en retener en la memoria los datos que se utilizan
posteriormente; estos datos se organizan en la memoria mediante esgquemas, unidades
estructuradas de conocimiento que relinen conceptos, categorias y relaciones, formando
conjuntos de conocimientos. En este proceso, se considera que hay dos variables que
provocan lamodificacion delas huellas de memoria: el paso del tiempo y |as nuevas entradas
de informacion.

Anderson y Bower (1973) opinan que el paso del tiempo provoca un debilitamiento
de las huellas de la memoria que se debe a debilitamiento de la fuerza de asociacién entre
los nodos que forman lared proposiciona®’, y eso es o que explica el olvido.

Durante la fase de retencion, las nuevas entradas de informacion afectan mas a la
informacion almacenada que € paso del tiempo. Si las nuevas entradas estan relacionadas
con las huellas de memoria existentes, podemos distinguir entre entradas relacionadas
conceptual mente y entradas rel acionadas contextual mente.

En el caso de las entradas relacionadas conceptual mente se encuentra la aparicion
multiple de un mismo concepto en contextos diferentes, dandose un efecto de generalizacion;
y cuando un concepto aparece en varias estructuras proposi cional es se producira unapérdida
de los marcadores de lista correspondientes, aun cuando € concepto permanezca. Al
producirse esa representacion multiple se produce una difusion de los elementos de lahuella
ya que se encontraran en diferentes representaciones. Cuando 10 que se repite es el contexto
de presentacion, entonces unos mismos indicios contextuales pueden servir para acceder a
maés de una huella.

En e segundo caso de entradas relacionadas contextualmente, se encuentra
interferencia producida de unas estructuras proposicionales sobre otras similares. La

57 En el modelo de Anderson y Bower, la memoria asociativa humana (MAH) forma parte de lared semantica
y parte de dos supuestos: las representaciones mentales estéan ampliamente relacionadas entre si y lo que
reproduce la estructura del mundo son estas estructuras interrelacionadas; ademés del significado de un
concepto que viene determinado por el conjunto de relaciones que este Ultimo tiene con otros conceptos.
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interferencia puede darse de forma retroactiva, del material vigjo sobre e que se esta
aprendiendo; o proactiva, del material nuevo sobre el que ya estaba a macenado.

La entrada de informacion no relacionada produce un efecto de integracion de la
informacion s la nueva informacion se asimila a las representaciones existentes. Aungque
incluso sin integracion, la nuevainformacion todavia puede interferir en la accesibilidad de
la almacenada previamente. Para Tulving (1983), € proceso mas importante en la fase de
retencion es sin duda alguna la recodificacion, que define como |os procesos u operaciones
que tienen lugar después de la codificacion de un suceso original provocan cambios en las

huellas de la memoria.

Tulving indica que las circunstancias que provocan una mayor recodificacion son
aguellas en las que se repiten |os mismos sucesos, 0 aquellas en las que se producen sucesos
muy similares; y Para que se produzca la recodificacion de un engrama es esencia que la
informacion nueva que se presenta a sistema tenga alguna similitud con la representada en
lahuella

Tulving también distingue entre nuevas entradas de informacion relacionadas y no
relacionadas con |aya almacenada. Cuando se presentainformacion rel acionadaal sistemad®,
se produce una difusién de elementos de la huella que afecta a las huellas de memoria. La
presentacion multiple de un mismo item en contextos diferentes dara lugar ala difusion de
los elementos de la huella ya que se encontraran representados en diferentes engramas.
Cuando lo que se repite es € contexto de presentacién nos encontramos con gque unos

mismos indicios contextual es que pueden servir para acceder a méas de un engrama.

4.4. Larecuperacion

El proceso de recuperacién o recuerdo consiste en evocar sucesos, eventos o
informaciones codificados y almacenados. Es la forma en que las personas acceden a la

informaci 6n almacenada en su memoria.

La tarea de recuperacion no siempre es facil, y tenemos que disponernos de dos
condiciones para que se produzca esta operacion: primero, € sistema cognitivo debe estar
predispuesto para la recuperacion. En segundo lugar, debe presentarse un indicio de

%8 Seglin € modelo de Tulving: “ Sistema de procesamiento general abstracto”, la memoria es un sistema que
congtituye un todo integrado de componentes interactivos que se ordenan de una manera razonable y
comprensiva; dichos componentes funcionan con el funcionamiento del sistema més que con su estructura
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recuperacion adecuado, es decir, la clave que facilita encontrar 1a informacion almacenada
(Anderson y Bower: 1973).

Larecuperacion depende de lo completa que sea lareinstauracion de la situacion de
codificacion en el momento de larecuperacion. Sin los indicios adecuados que se utilizaron
en la codificacion y que serviran como “pistas’ para localizarla, la informacion queda

inaccesible (Manzanero: 2008).

A partir del principio de codificacion especifica (Tulving y Thomson: 1973), solo se
puede recuperar aguellainformacién que previamente hasido almacenada, y laformaen que
puede ser recuperada depende de como fue almacenada. Asi, para acceder alainformacion
almacenada en la memoria se necesitan los indicios adecuados que se utilizaron en su

codificacion y que serviran como “pistas’ paralocalizarla.

Dealli, podemos distinguir entre dostipos de recuerdo: € recuerdo libre, € recuerdo
con indicios o pistas. En € recuerdo libre no se proporcionan indicios, mientras que en €
recuerdo con indicios se facilitan los relacionados contextual y conceptualmente con la
informacion original. Es decir, en las tareas de reconocimiento se vuelve a presentar la
informacion codificada anteriormente. En el mismo sentido, |a recuperacion depende de las
distintas tareas de la memoria y eso nos permite distinguir entre tareas
explicitas (reconocimiento, recuerdo libre y recuerdo con indicios) que implican la
recuperacion consciente de la informacion; y tareas implicitas, que no requieren la

recuperacion consciente.

Tulving (1983) distingue entre dos procesos diferentes que intervienen en distintas
fases de larecuperacion: el proceso de ecforiay el proceso de conversion. Lafaseinicial en
la memoria episddica corresponde a proceso de ecforia, una actividad constructiva
y sinergistica que combina la informacién (episodica) de la huella y la informacion
(semantica) del indicio. Lo que una persona recuerda de un hecho depende directamente de

la cantidad y la calidad de informacion ecforicarelevante.

L a segunda fase de recuperacién consiste en que la informacion se hace accesible a
la conciencia dando lugar a una experiencia de recuperacion que puede ser interna
simplemente haciéndose consciente la informacion, o externa dando lugar a una conducta

como una respuesta manifiesta mediante €l proceso de conversion.
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Los modelos de memoria asociativa humana de Anderson y Bower (1972), y de
sistema de procesamiento general abstracto de Tulving (1983) constituyen la base de las
propuestas sobre recuperacion controlada (Baddeley: 1982). Las teorias sobre niveles de
procesamiento constituyen la base de algunas de las propuestas explicativas sobre la
recuperacion automatica dependiente de los procesos de codificacion (Weldon y Challis:
1989), fundadas en e principio de codificacion especifica (Tulving y Thomson, 1973).
Ademas existen otras dos propuestas que distinguen entre recuperacion automatica y
controlada, una se basa en sistemas diferentes de memoria responsables de cada tipo de
recuperacion, y la otra se basa en que en larecuperacion controlada y en la automética estan
implicados procesos de memoria distintos.

Muchos factores pueden favorecer la recuperacion de las informaciones como la
similitud entre el contexto interno (el humor, la sensacién del individuo) y externo (el lugar,
los objetos que le rodean); también entre la codificacion y € recuerdo, la motivacion del

sujeto, y e grado de su comprension de las informaciones es muy importante.

Durante & aprendizaje, |a recuperacion depende por un lado de las operaciones de
codificacion, y por otro lado de como se almacenalainformacion, si esta Ultima se almacena
de forma organizada y sistemética, es mas facil recuperarla. Por g emplo, las preguntas de
un examen requieren que se establezca una serie de comparaciones entre diversas teorias, y
s uno estudia cadateoria por separado, €l examen le resulta muy dificil. Las estrategias que
el sujeto utilizaen lasituacion de recuerdo y el estado del propio organismo, las emociones,

también influyen en la probabilidad de evocar un recuerdo.

Conclusion

Después de examinar los estudios realizados para explicar € funcionamiento de la
memoria, podemos notar que muchos tedricos se han dedicado a estudia esta facultad
humana, por laimportancia que tiene esta Ultima en el aprendizaje de lenguas en particular,
y en lavida cotidiana en general.

A partir de las descripciones de los diferentes tipos de la memoria, constatamos que
la actividad de memorizar no es fécil, porque la simple informacién que transmitimos al
aumno, no se amacena directamente, sino pasa por diferentes sistemas para que sea

clasificada de una manera adecuada y almacenada en lamemoriaalargo plazo.
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Para megjorar su memoria, € alumno debe ser consciente de como funciona esta
Ultima para poder almacenar y recuperar 10s conocimientos de una manera propicia. Por o
que, cada profesor de lengua debe explicarles a sus alumnos e camino de la informacion,
desde la percepcion hasta la recuperacion. Ademés de entrenarles a sus alumnos a usar las
estrategias apropiadas para la memorizacion.

Un gemplo de ello puede ser la memorizacién del vocabulario. Podemos imaginar
que el problemaquetengael aprendiz de unalenguaextranjeraesladificultad de memorizar
el vocabulario nuevo, en este caso, € aumno puede crear imagenes mentales, o categorias
lexicales de |as palabras nuevas, cada una en su campo lexical, para que sean archivadas en
su mente de unamaneraordenada, y asi, serafécil su recuperacion. También, el alumno tiene
que tenerlo claro que unainformacién bien memorizada es unainformacion facil arecuperar

y viceversa.
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Segunda parte

Enseflanza de la gramatica:

Caso dela preposicion
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CAPITULO IV

L a preposicion



I ntroduccion

En esta parte, pasamos a un aspecto mas concreto: la ensefianzade lagramaética, y €
caso preciso de la ensefianza de la preposicion. Empezamos por definir e concepto de
gramatica; después nos centramos en el estudio de la preposicion. Hemos elegido esta
unidad gramatical porque es la que mas nos ha parecido pertinente para nuestro objeto de
estudio. Porque, como hemos comprobado durante nuestras clases, podemos decir siguiendo
aGarcia Y ebra (1988: 33):

Se ha dicho muchas veces, y con corazon, que no es posible llegar a un
conacimiento profundo de una lengua mientras no se adquiera el dominio
completo de su sistema preposicional

Podemos afirmar también que no es posible escribir bien una lengua sin manejar
correctamente sus preposiciones. En efecto, en lalengua espafiola, uno de |os aspectos mas
confusos y dificiles de dominar para € aprendiz argelino son las preposiciones. Incluso
después de arios de estudio intensivo de lalengua, se tiende a confundirlas cuando se usan.
En este capitul o, ponemos el foco en las preposiciones de manera general con el objetivo de
destacar la complgjidad de su uso en € idioma espafiol. Empezamos por definir qué
entendemos por preposicion; después, estudiamos la clasificacion de las preposiciones,
ademés de sus funciones y sus significados, y terminamos analizando los verbos que tienen

un régimen preposicional.

1. El concepto de Gramatica

La gramatica es una parte de la linguistica, se refiere a estudio de las reglas y los
principios que gobiernan el uso de las lenguas y la organizacion de las palabras dentro de
unas oraciones. También se denomina gramaética al conjunto de reglas y principios que
gobiernan e uso de una lengua concreta determinada, y de estaforma, cada lenguatiene su

propia gramética.

El diccionario de la Real Academia Espafiola (2016) da una definicion de la palabra
“gramatica’ que parece esencia citarla por la abundante informacion que tiene. Esta

definicion empieza por dar la etimologia de la palabra que viene “del latin grammaticus, y
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este del griego ypoppatikdg grammatikos; la forma femenina del latin grammatica, y este

del griego ypappotikn grammatike”.

Para la misma palabra, € diccionario nos propone otras definiciones segun €l

contexto en que se usa:

[...] persona especialista en gramética; parte de la lingistica que estudia
los elementos de unalengua, asi como laforma en que estos se organizan
y se combinan; tratado de gramdtica. La biblioteca tiene una buena
coleccion de gramaticas; tradicionalmente, arte de hablar y escribir
correctamente una lengua; antiguamente, estudio de la lengua lating;
Representacién de la competencia linglistica de los hablantes,
especiamente en lo relativo ala morfologia, la sintaxisy ciertos aspectos
del Iéxico.

A partir de estas definiciones, observamos que la palabra gramatica tiene varios
sentidos. Segun Mozas (2009: 22), “la gramatica es la ciencia que se encarga del estudio de
lalenguaatravésde andlisis, delaobservacion y de laexperimentacion delos usos normales

deesalengua’.

2. la preposicion: definicion

Para dgjar claro qué son las preposiciones y cOmo se encuadran dentro del idioma
espanol, esindispensable definirlas. Larespuesta no estan sencilla como se supone, porque
con las preposiciones, € contexto concreto de utilizacion es € que nos ayuda a definirlas.
Asi, aun siendo un elemento prioritario en la formacion de estructuras sintécticas, €
desconocimiento del valor determinado de una preposicion en su contexto, por € alumno,
hace que ésta pase a ocupar un segundo plano en e significado del discurso que intenta
producir (Matte Bon: 1995). Por ello, debemos disponer de una definicion clara'y muy
detallada de estas pequefias particulas con € objetivo de gque las preposiciones dejen de ser

este cans que nos atormenta atodos.

Empezamos por ladefinicion delas preposiciones que ofrece el Esbozo de unanueva
gramédtica de la lengua espafiola de la Real Academia espafiola (1973: 438). “Las
preposiciones son particulas procliticas (salvo segun) que encabezan un complemento

nominal de otrapalabray lo subordinan adlla’.
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Otra definicion que parece necesario citarla por los detalles que contiene es la de
Alarcos Llorach (1999: 214):

Las preposiciones son unidades dependientes que incrementan a los
sustantivos, adjetivos o adverbios como indices explicitos de las funciones
gue tales paabras cumplen bien en la oracion, bien en e grupo unitario
nominal. [...] lapreposicion por si solano cumple funcidn alguna especial
dentro del enunciado, y sblo sirve como indice del papel que desempefia el
segmento en que estaintegrada. No obstante, hay funciones en que pueden
aparecer preposiciones diferentes, y entonces son estas las que establecen
distintas referencias alareaidad.

Aqui, Alarcos da la definicion de la preposicion, después da un gemplo con la
preposicion “de”: Juan habla de la guerra. Dentro de este enunciado se enlaza € nucleo
verbal habla con su término adyacente la guerra, de manera que el segmento dela guerra
gueda marcado como objeto preposicional del verbo. En cambio, en € grupo unitario
nomina el recuerdo de la guerra que encontramos en el enunciado Persiste todavia €

recuerdo de la guerra, €l segmento de la guerra es adyacente al sustantivo precedente el

recuerdo.

De la misma manera Llorens Camp (1999: 96) ofrece otra definicion de las

proposiciones:

[...] son morfemas mas independientes o libres, sin flexidn de ningun tipo,
con un valor plenamente gramatical. Se utilizan pararelacionar las pal abras
en laoracion. Sirven de nexo entre un elemento sintéctico cualquieray su
complemento [...] las preposiciones no pueden aparecer nunca de forma
independiente, por tanto deberan ir situadas delante de la palabraquerigen.
Por este motivo son considerados términos &tonos agrupados
acentual mente con esa palabra.

Por otro lado, Benito Mozas (2009: 183) sostiene que: “ L as preposiciones carecen de
acento propio: son formas propias aonas (solo la preposicion segun tiene acento propio)”.
Paraél, en el gemplo: € libro de Juan, €l elemento sintactico que é Ilama*término regente
o inicia” es en este gemplo € libro, y e complemento Juan es & “término regido o
terminal”. Por ello, |apreposicion precede siempre a término regido, pero no esobligatorio

que el término preceda ala preposicion.
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Otra definicién mas amplia esta en una edicién mas reciente de la Nueva Gramética
de lalengua espafiola (Manua de la Real Academia Espafiola, 2010: 558):

Las preposiciones son paldoras invariables y casi siempre &onas que se
caracterizan por introducir un complemento, que en latradicion gramatical
hi spani ca se denominatérmino. Asi, en el jemplo con una pequefia ayuda,
e término de la preposicién con es una pequefia ayuda, y en contra los
enemigos, el término es los enemigos.

Romero y Gonzdlez (2011:209) sostienen que “la preposicion es una palabra
invariable gue relaciona e ementos de la oracion y que va delante de un pronombre, de un
sustantivo o de un verbo en infinitivo”. Esta definicion es mas sencilla, pero esta en la
misma lo mas fundamental de lo que significa una preposicion: su invariabilidad y su

funcién de relacionar el ementos de la oracion.

En todas estas defini ciones que se acaban de citar, losinvestigadores estan de acuerdo
en que la preposicién carece de sentido propio (semantico o I1éxico), pero de hecho, no hay
un acuerdo total en este aspecto. Por ggemplo Giraldo (1997: 379) afirma que “una de las
caracteristicas que se ha asignado tradicionalmente alas preposiciones es la de su carencia
de valor seméntico, aungque sobre este aspecto hay muchos autores que no estan de

acuerdo”.

Un gemplo de ello puede ser e de Llorens Camp (1999: 96) cuando dice que “las
preposiciones no tienen significado semantico”. Ademés de Cano Aguilar (2002: 96), cuando
considera que la preposicion espariola es un morfema dependiente, es decir, que su Unico
valor viene de mostrar larelacion entre otras palabras y que “no tiene, pues, valor auténomo,

ni puede emplearse de forma independiente”.

Después de estas definiciones, podemos decir que | as preposi ciones son unidades que
se clasifican junto con las palabras como verbos, sustantivos, adjetivos y adverbios en
espanol, existen otras unidades que sirven para marcar las relaciones entre estas palabras.
Son unidades que carecen de autonomia, y los significados que tienen se forman con las

palabras alas cuales preceden.
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A diferencia de lo que piensan estos autores, Marcial Morera (1994: 225) tiene otro
punto de vista, eintegrala preposicion dentro de la categoriadel nombre, porque esta tltima

tiene un valor de nucleo en las construcciones de régimen preposicional:

Algunos de estos el ementos preposi cional es, por su propio val or seméntico
interno, seleccionan uno y sélo uno de los complementos, en tanto que
rechazan a otro [...] la preposicién no rige su complemento de forma
ciega, sino de forma semanti camente motivada.

La mismaidea expresa Alarcos (1999: 215) cuando mantiene gque “las preposiciones,
aparte de su funcién, estan dotadas de un significado mas o menos explicito segin los
contextos’. De otro modo: las preposiciones, ademas de ser indices funcionales, comportan
un valor |éxico. Parad, si comparamos |os enunciados se sentaron a la mesa y se sentaron
en la mesa, observamos que ambos llevan un adyacente circunstancial de funcion idéntica,
pero cada uno hace diversa referencia en virtud de los diferentes sentidos de las dos

preposicionesay en.

En & mismo asunto, Alarcos (1999) indica que este rasgo explica el hecho frecuente
de sustituir la preposicion por un segmento complejo que parece traducir su sentido, pero
para hacerlo, debemos separar su referencialéxicay su papel funcional. Sea, por g emplo, €l
segmento sobre la mesa, la preposicién sobre sefiala, por una parte, que € conjunto
desempeiia el oficio de adyacente circunstancia puso € libro sobrelamesa, y, por otra, hace
unareferencia concreta de situacion (sobrey no bajo ni ante, ni traslamesa). El valor |éxico
puede sustituirse por un adverbio de localizacion especificandolo con una preposicion y el
sustantivo del caso, diciendo puso € libro encima de la mesa. Aqui se usan combinaciones
de adverbio (o sustantivo adverbializado) con preposicion (encimade, delante de, etc.).

De la misma forma, Porto Dapena (1987: 626), discrepa con la idea de que la
preposicion no tiene otra funcion que la de mostrar la relacion entre dos elementos de la
oracion. Paraél, hay casos en |os se puede intercambiar preposiciones, y aunque ellas se ven
limitadas por otros elementos de la oracion, es verdad que cada una de estas preposiciones
posibles llevaun vaor pragmético diferente dentro del contexto, asi que lateoria de que las

preposi ciones no tienen val ores propios es equivocada.

%9 Analizamos este aspecto més adelante en €l parrafo siguiente.
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3. Lapreposicion como unidad morfoldgica

El Diccionario de la Rea Academia (2016) define la morfologia como
“parte de la gramatica que estudia la estructura de las palabras y de sus

elementos constitutivos”.

En la morfologia, se estudian las palabras como categorias gramaticales, que son
partes de la oracion clasificadas como nombres o sustantivos, adjetivos, verbos, etc. En €l
mismo nivel morfoldgico, se andizan las distintas formas de estas categorias, como los
accidentes gramaticales o0 variaciones que éstas pueden presentar; por gemplo en €

sustantivo, se estudia el género y el nimero; en € verbo, se analiza el modo, e tiempo, €tc.

De hecho, lamorfologia como rama de la gramética se encarga de estudiar laforma
gramatical de las palabras y las variaciones que presentan. Ademés de ser una ciencia
auxiliar de la gramatica, la morfologia guarda una relacion directa con las otras ciencias
auxiliares como la fonologia, la sintaxis, la semantica y la lexicologia, que estudian
asimismo otras unidades linguisticas. En este sentido, Vegas Martin (2009: 212) afirma que
en la morfologia “ se deben estudiarse |os siguientes conceptos. palabra ssimple vs. Palabra
complga; lexema y morfema; morfologia léxica y morfologia flexiva; procedimientos de
formacion de palabras, la morfofonologia; clases de palabras. forma y funciones

comunicativas.

Paraentender mejor como se estudian las palabras dentro de laramade lamorfol ogia,
Benito Mozas (2009: 83) nosdael g emplo delapalabra*perro”, que lamorfologiaclasifica
en la categoria gramatical como sustantivo, y como unidad formal, masculino singular.
Como objeto de estudio de la fonologia, la palabra “perro” esta constituida por unidades
fonicas. Semanticamente, esta palabra es una unidad de contenido significativo, y es una
unidad |éxica de la lengua desde € punto de vista de la lexicologia, y de la sintaxis puede

representar una funcion oracional.

En agunos casos, podemos encontrar una coincidencia entre los estudios de los
distintos niveles de lalengua a la hora de delimitar el contenido y el objeto de este estudio,
por €ello, se hace un estudio conjunto de las unidades linglisticas como categorias
gramaticales morfol 6gicamente, y como categorias de funcién sintéctica en un solo apartado

morfosintactico. Pero en lamayoria de los casos, se mantiene por separado €l estudio delas
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unidades de la lengua por razones pedagdgicas, es decir, con € objetivo de facilitar €

aprendizaje progresivo de estas unidades linguisticas.

L as categorias gramaticales como unidades linglisticas se clasifican en sustantivos,
determinantes, adjetivos, verbos, pronombres, adverbios, preposiciones, conjunciones e
interjecciones. Las preposi ciones vienen incluidas dentro de estas categorias, y muchas veces
aparecen con las conjunciones por considerar gque son unidades de relacién, es que tienen
casi lamisma funcién de nexo de relacidn entre las palabras (las preposiciones), y entre las

oraciones (las conjunciones).

Morfol 6gicamente, la preposicion es una forma invariable, que no tiene género ni
numero ni desinencias o terminaciones. En este sentido, una de |as caracteristicas formales
mas principales de las preposiciones es su invariabilidad y su falta de acento. Son palabras
gue nunca experimentan un cambio en su forma, porque constituyen un paradigma cerrado.
Una pequefia modificaci én ocurre con las preposiciones a y de: cuando preceden a articulo
“el”, forman con & unaunidad “a” y “del”, que la gramética tradicional |lamaba “articulos

contractos’.

En general, lapreposicion asignaunafuncion adverbial al segmento en que seinserta;
esta funcién corresponde alainversa con € hecho de que ciertos adverbios (u otras palabras
transpuestas a la misma funcion) se convierten en indices funcionales como aquella. Lo
mismo indica Alarcos Llorach (1999: 216).

Algunos adjetivos, inmovilizados en su significante masculino singular,
han Ilegado a emplearse en lalengua de hoy como meras marcas del oficio
circunstancia desempefiado por € sustantivo a que se anteponen. Tal
como ocurre con “durante” y “mediante.

Por lo que, durante y mediante son palabras que, aunque tienen un origen verbal, en
la actualidad cumplen las condiciones formales y funcionales para ser consideradas
preposiciones, pero en larealidad, son adjetivos invariables que pierden e acento y cumplen

lafuncién de introducir complementos.

Segun laReal Academia Espariola(2010: 558), |as preposi ciones durante y mediante
eran, en su origen, los participios de presente de durar y mediar, y concordaban en nimero

con € elemento del que se predicaban: durantes los dias de su matrimonio, mediantes las
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musas, |las dos palabras han perdido en el espariol actual su concordancia, su movilidad y su
acento, y se han integrado en la clase de |as preposiciones.

Ademas de estos cambios, Alarcos Llorach (1999: 217) sefidla que es méas dudoso €l
caracter de ciertos adjetivos, también invariables en masculino singular, como excepto,
salvo, incluso, y los cuantificadores “més’ y “menos’. Si bien adoptan la atonicidad propia
de las preposiciones y constituyen con e sustantivo a que acompafian un adyacente
circunstancial, no son propiamente preposi Ciones.

En & mismo asunto, Marcos Marin et a. (2007: 276) indica que excepto y salvo,
aunque parecen tener naturaleza preposicional, dado que son éonas en e discurso y
preceden aun elemento nominal, no se comportan como auténticas preposi ciones, ya que no

son indices de subordinacién, sino adverbios de negacion equivalentes a“menos’.

4. Clasificacion de las preposiciones

L as preposi ciones espariol as se clasifican de muchas formas. Algunos graméticos las
dividen en simples y compuestas, y otros las clasifican como propias e impropias. A
continuacion, se expone unaclasificacion delas preposi ciones de manera cronol 6gica, segiin

lafecha de publicacion de los trabaj os que tratan este asunto.

4.1. Laclasificacion de Galichet

Galichet (1950: 46-51) considera que la preposicién no es un puro signo, pues
expresa un valor en lengua. En su clasificacion, Galichet divide las preposiciones en tres

tipos:

i. Preposicion fuerte: cuando es independiente respecto a los dos términos que une, cuando
ambos términos la necesitan para expresar un significado: "é viene sin mi”. Si eliminamos
la preposicion, tendriamos ¢por mi? ¢ante mi?

ii. Preposicién aglutinada: cuando la preposicion es atraida por € primer término de la
relacion, por gemplo, por e verbo a que sigue. Son los casos de "ir @'; "prescindir de";
"obligar a"; etc. Otras veces es atraida por e elemento a que precede, por lo cua se llaman

locuciones: "a momento”; "de repente”.
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iii. Preposicion débil o vacia: son casos en |os que la preposicion no es necesaria: "darse

cuentade"; "estar seguro de", "dudar de", etc.

4.2. Laclasificacion de Garcia L 6pez

Ademés, parece importante mencionar la clasificacion que realiza Garcia Lopez
(1998: 528) al separar las preposiciones en dos grandes grupos: las “denominadas |lenas
relativas aimagenes visuales’ y las “vacias relativas aimagenes mentales’.
- LasIlenas relativas a imégenes visuales: son las preposiciones que se refieren aiméagenes
visual es que se pueden representar en clase por dibujos, como por g emplo: ante, bajo, sobre,
tras, encima de, por detras de, hasta, desde, entre, etc.
- Las vacias relativas a imagenes mentales. este segundo grupo esta compuesto de las
preposiciones que no pueden ser presentadas por dibujos como las del primer grupo. Para
aprenderlas, e alumno tiene que hacer imagenes mentales, como por gemplo: a, de, en, por,

para, etc.

4.3. La clasificacion de Llorens Camp

Llorens Camp (1999: 96) sefida que “las preposiciones pueden dividirse en dos
grandes grupos:. Propias e Impropias’. Paraella, |as preposiciones son |as formadas por una
sola palabra: a, ante, bajo, cabe, con, contra, de, desde, en, entre, hacia, hasta, para, por,

seglin, sin, o, sobre, tras.®

Desde un punto de vista semantico, Llorens Camp (1999: 96-97) divide las

preposi ciones propias en |os siguientes grupos:

- Lugar: a, de, en, entre, hacia, por, tras (tengo una casa entre Barcelonay Mataro).
- Tiempo: a, con, de, desde, en, para, por, sobre (ocurri6 sobre las dos de latarde).
- Causa: de, por (hazlo por tu madre).

- Finalidad: a, para (lo buscaré para Pedro).

6 Lapreposicidn “cabe” significajunto ao cercade. “So” perdura en alguna expresion fijada como
“so penade, so pretexto de’, “ el gato estasolamesa’”. Las preposiciones*cabe’ y “so” son arcaismos
de lalengua espariola que ya ho se usan en € espariol actual escrito, ni hablado.

155



- Compaiiia: con (fui a cine con mis amigos).
- Deinstrumento: a, con, de, en (es un pafiuelo hecho a mano).
- De modo: a, con, de, en, por (hizo € trabajo con interés)s?.

Llorens Camp (1999: 97) denomina también frases prepositivas a las preposiciones

impropias®, dandoles la definicion siguiente:

Impropias: aguellas constituidas por més de una palabra y pueden recibir
el nombre de frases prepositivas. En muchos casos, su significado coincide
con € de las preposiciones propias. Las més frecuentes son: encima de,
debgjo de, junto a, delante de, detras de, de sobre, para con, para desde, de
por, desde dentro de, de detras de, por encima de, respecto de.

También, Llorens Camp (1999: 97) sefidla que “algunas de |as preposiciones pueden
aparecer de una manera agrupada. En los demas casos la preposicion es adverbializada’.
Asimismo, considera las agrupaciones de estas preposiciones, como “grupos

preposicionales’ que se resumen de laforma siguiente:

- De + entre, hacia, por, sobre

- Desde + por

- Hastat con, de, desde, en, entre, por, sin, sobre
- Para+ con, de, desde, en, entre, por, sin, sobre

- Por + ante, bajo, de, entre.

Para aclarar més estas agrupaciones, Llorens camp (1999: 98) da algunos ejemplos
como, “El barco surgio de entre las aguas”, “ Estamos estudiando desde por la mafiana’, “Es

una ayuda para con |os necesitados’ .

61 Marcos Marin et a. (2007: 276-277) incluye las mismas preposiciones mencionada en la
clasificacion de Llorens Camp en |as preposiciones propias, pero eliminan las preposiciones. “so” y
“cabe’ por ser arcaismos, ademés de la preposicidn “segin” por el hecho de que es tonica, y puede
ser aidada o combinarse directamente con verbos; y afiaden que 1o mismo ocurre con “conforme”.

62 De acuerdo con Llores Campo, Benito Mozas (2009: 184) denominatambién frases prepositivas a
las “formas diversas en nuestra lengua que adquieren valores expresivos especiales, que no se dan
en ninguna otra lengua moderna. En muchos casos, coinciden significativamente con las
preposiciones propias. debajo de = bgjo, junto a =cabe, encima de = sobre’.
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4.4. Laclasificacion de Alarcos L lorach

A las preposiciones que Llorens Camp denomina frases prepositivas, Alarcos
Llorach (1999: 215) las considera como combinaciones de adverbios, o0 sustantivos
adverbializados con preposicion, como por gemplo: encima de, delante de, etc., y les
designa el nombre de “locuciones prepositivas’. En el mismo asunto, Alarcos explicaquelo
mismo se notaen e ggemplo: seenfadaron por una tonteria respecto de se enfadaron a causa
de unatonteria. En este caso, €l valor [éxico y € indicefuncional fundidos en lapreposicion

por quedan como separados en |os elementos componentes de lalocucion “acausade’.

En & mismo asunto, Alarcos indica que existen dos tipos de locuciones prepositivas.
unas contienen un adverbio capaz de funcionar por si solo, como en € gemplo: encima de
la mesa, o lo puso encima; otras requieren siempre un adyacente especificador, como en €
giemplo: a causa de una tonteria, no seria posible decir sélo se enfadaron a causa, yaque a
causa no es unidad autonoma y exige un adyacente. Alarcos sigue sefiadlando que las
locuciones prepositivas de este segundo tipo son: acercade, con arreglo a, en virtud de, con
objeto de, gracias a, por culpa de, etc., cuyos componentes iniciales, como acerca, con
arreglo, en virtud, con objeto, gracias, o por culpa, ya que no pueden funcionar por si solos
en papeles adverbiales. Enlaslocucionesdel primer tipo, por el contrario, €l elementoinicia

es d adverbio.

Por ultimo, parece interesante citar la aportacion cognitiva de Garcia Lépez (1998:
528). Para @, hay dos elementos en una construccion con preposicion: “lafigura’: que se
puede mover y es mas pequefio, y “el fondo” que es mas grande e impreciso. En lafrase “ el
libro esta sobre lamesa’, €l libro eslafigura, y “sobre lamesa’ es el fondo.

4.5. Laclasificacion de Romeroy Gonzalez

Seguin Romero y Gonzales (2011: 208-209), |as preposiciones se dividen en simples
y compuestas. Las preposiciones simples son: a, ante, bajo, con, contra, de, desde, durante,
en, entre, excepto/salvo, hacia, hasta, mediante, por, para, segun, sin, sobrey tras, estén en
la categoria de las preposiciones simples. Los mismos autores dividen la segunda categoria

de preposi ciones compuestas en:
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i. Preposiciones compuestas que indican lugar: delante de, detras de, debajo de, encima de,
dentro de, fuerade, a lado de/junto a, enfrente de/frente a, alrededor de.

ii. Preposiciones compuestas que indican distancia: cercade, lgos, de.
iii. Preposiciones compuestas que indican tiempo: antes de, después de. .

Después de haber examinado las diferentes clasificaciones de las preposiciones, se
puede considerar que la separacion que hace Garcia Lopez es la que resulta més beneficiosa
para el aprendizaje de las preposiciones. Ademas, imaginamos que la segunda categoria de
la misma clasificacion es la representa mas ambigtiedades y dificultades en el aprendizaje,

por lo que eslaque sera el objeto de estudio en € presente trabajo.

5. Funcion delas preposiciones

Para abordar el asunto de la funcién de las preposi ciones, nos hemos apoyado en €
andisis gramatical realizado por Marcos Marin et al. (2007). Tratando de lafuncion de las
preposiciones, estos autores distinguen las funciones y los valores siguientes: funcion
especifica, funcidn en las perifrasis verbaes, valores conjuntivos, la preposicion como

derivativo, y €l vaor adverbia.

5.1. Funcion especifica

La funcién especifica de las preposiciones es la de convertir en complemento de un
nucleo sintagmatico, que puede ser sustantivo, pronombre, adjetivo, verbo, o adverbio, u
otra palabra que deberia tener, por naturaleza, otra funcién. Son, por tanto, indices de
subordinacion. El segmento introducido por la preposicion, que es e término de la

preposicion, desempefia siempre el papel de adyacente.

Seguin Marcos Marin et a. (2007: 279), se puede hablar de la preposicion como un
transpositor de la categoria sustantiva del término que introduce, en cuanto que lo convierte
en complemento de un nucleo sintagmético. Cual quier elemento introducido por preposicion
es equivaente a un sustantivo; en estos casos, esta claro gue se excluyen las locuciones
verbales o conjuntivas, fijadas en la lengua, en las que los elementos se han fosilizado y
tienen un valor unitario que no corresponde necesariamente al de la sumade sus partes. Para

esclarecer més estaidea, |os autores nos presentan |os siguientes g emplos:

- Casa pintada de verde = casa pintada de color verde.
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- Erah&bil en mangjar la espalda = era habil en el manegjo de laespada
- Mevoy de agui = me voy de Vaencia.

- Me quedo aqui = me quedo en Vaencia

Si observamos los dos Ultimos gemplos, notamos que en e primero, “aqui”
desempefia la misma funcién que “Vaencia’. En ambos casos, |a preposicion es la que
transpone estos elementos con funcion nominal ala funcion circunstancial. En cambio, en
el segundo caso, € adverbio equivale al sintagma circunstancial “en Vaencia’; y por tanto,

desempefia su funcion propia

De estaforma, Marcos Marin et a. concluye que la preposicién es una palabra que
no tiene autonomia sintactica, ni acentual, es un signo &ono que nunca aparece como nucleo
de un sintagma, y que siempre se sitla ante el elemento a que subordina. De hecho, la
preposicion es una palabra atona que se apoya de una manera acentual y entonativa en su

término.

5.2. Funcion en las perifrasis verbales

Con frecuencia, |a preposicién forma parte de perifrasis verbales, en las que su papel
es decisivo. Marcos Marin et a. (2007: 280) propone algunas construcciones para explicar

este aspecto de | as preposiciones:

- He de cantar.

- Debe de tener sesenta afios.

- Est& para cumplir sesenta afios.
- Vaacumplir sesenta afos.

- Seechd areir.

- Rompio allorar.

En estas construcciones perifréasticas, aunque el sentido es unitario, no podemos dejar
de constatar que la preposicion precede siempre y solamente a un sustantivo verba (Marcos
Marin et a.: 2007).
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5.3. Valores conjuntivos

En agunos casos, cuando ciertas preposiciones preceden a infinitivos o gerundios,
pero nunca a verbos en forma personal, desempefian funciones semejantes a las de las
conjunciones®. Los usos conjuntivos de preposiciones son muy escasos en espariol, sobre

todo con €l gerundio, porque se trata de empl eos transpuestos de la preposicion.
5.3.1. Preposicion + gerundio

En e espaiol actual, no son muy frecuentes las construcciones formadas por la
preposicion y e gerundio. Marcos Marin et a. (2007: 280) usa dos construcciones que
manifiestan un empleo preposicional con valor conjuntivo, parafomentar su explicacion en

los ggemplos siguientes:

- Descansaremos en |legando a pueblo.

- Los gorriones, en teniendo un poco de comida, se crian bien.

En e primer g emplo, “en llegando” equivale a “cuando lleguemos’, que tiene un
valor temporal, mientras que en € segundo, “en teniendo” equivale a“si tienen” que tiene
un valor condicional. De hecho, la preposicién “en” no tiene el mismo valor en estos dos
glemplos, yaque en e primer caso, es un elemento necesario, porque su eliminacion dalugar
a un enunciado de sentido aspectua diferente. De la misma forma, distinguimos entre

“descansaremos llegando a pueblo” y “ descansaremos en llegando a pueblo”.

En e segundo caso, en cambio, la preposicion “en” es un e emento sobrante. Por 1o
que, € vaor conjuntivo no reside en la preposicion, que es un elemento vacio que esta
soldado a gerundio, formando con &l unaunidad, y seracorrecto € enunciado, si eliminamos

la preposicion: Los gorriones, teniendo un poco de comida, se crian bien.

5.3.2. Preposicion + infinitivo

Como sabemaos, la preposicién puede introducir infinitivos, que en algunas ocasiones

desempefian una funcion equivalente a un sustantivo. Asi, junto con la preposicion,

83 Estos usos conjuntivos de estas preposiciones tienen su origen en €l latin. Por giemplo CUM en latin se usa
con € imperfecto de subjuntivo, con un valor temporal o causal, y AD se usa con el gerundio, con un valor
final. En latin, AD tiene dos significados, el primero es: representa acercarse aun limite, y el segundo indica
movimiento hacia un limite (Alvar y Pottier: 1983)
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constituyen un complemento. Marcos Marin et al. (2007: 281) ilustran esta idea con dos

gjemplos en los que podemos convertir e verbo en infinitivo en un sustantivo:

-Al anochecer hablaremos (A |a noche hablaremos).

-Con estudiar un poco hubiera bastado (Con un poco de estudio hubiera bastado).

En cambio, en otros casos, |a preposicion parece tener una funcion conjuntiva muy
clara. En los mismos casos, la preposicion aporta a los enunciados un valor equivalente al

de una conjuncion condicional:

-Y 0 me sentiria bien, ano ser por € dichoso lumbago (Si no fuera por € dichoso lumbago,
me sentiria bien).

-De no haber sido médico, habria sido cocinero (Si no hubiera sido médico, habria sido
COCiNero).

5.4. La preposicion como derivativo

Para la formacion de palabras derivadas, las preposiciones pueden intervenir,
desempeiiando el papel de prefijos. Esto es el hecho de anteponer preposiciones a algunas
palabras, con el objetivo de obtener otras pal abras derivadas que tienen un sentido diferente.
En muchas ocasiones, observamos que estas pal abras se reducen averbos como por g emplo:

el verbo anteponer, que se constituye por la preposicion “ante” y e verbo “poner”.

Otras g emplos pueden ser: deponer, componer, compadecer, contradecir, traspasar,
sobrevolar, encerrar, entrecruzar, conllevar, sobrellevar, etc. Por otro lado, los mismos
prefijos preposicionales pueden ser usados con nombres como por gemplo: sinrazén,
sinsabor, pormenor, pordiosero, etc.

De hecho, podemos decir que en estos casos, |a preposi cion comparte € mismo papel

de elemento derivativo con otros elementos prefijales propios de lalengua.

5.5. Valor adverbial

A veces, algunas preposiciones desempefian funciones adverbiales. En este caso,
aludimos a la preposicion “hasta’, que “marca adyacentes circunstanciales que denotan

limite en e tiempo o & espacio: no vuelve hasta el jueves, se pasearon hasta la estacion;
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aguantais hasta las nueve y media; Paulina continuaba hasta la calle de la Independencia’
(Alarcos, 1999: 219).

También, la preposiciéon “hasta’ se presenta con valor adverbial denotando limite
ponderativo, y de esta forma funciona como un adverbio equivalente a los adverbios aun,
incluso e inclusive; pero sin perder su caracter atono. La misma funcion esta obvia en los

gjemplos siguientes (Alarcos, 1999: 219).

- Leroban lacomidahastaal ledn.
- Tiene unacicatriz en la cara que hastale hace gracioso.

- Estaba locuaz, hasta se atrevia a decir lisonjas.

6. Significado de las preposiciones

Cuando la preposicion tiene como funcion principal relacionar los elementos de una
oracién, su vaor significativo varia segun la naturaleza de esta relacion que se establece
entre el elemento inicial de la relacion y € elemento relacionado. Por ello, en la lengua
espanola, hay una diversidad en el uso de las preposiciones, regida por la variedad de

relaciones que establece cada preposicion.

En este apartado, nuestro objetivo no consiste en analizar los diferentes usos de las
preposiciones en espariol, sino lo que pretendemos es estudiar la naturaleza de la relacion
que tiene la preposicion en los enunciados, basandonos en la relacion preposicion-caso, y
examinamos tambi én | as preposi ciones que tienen siempre un solo significado, yaque no las

tocalaregladeladiversidad del valor significativo.

6.1. Relacion preposicion-caso

La gramatica tradicional establece una relacidon directa entre las preposiciones
espafolas y los casos latinos, de manera que corresponde, a cada caso, una 0 varias
preposi ciones, como por jemplo: genitivo: “de”’ (paraindicar posesion); dativo: “a’ o “pard’
(para indicar & complemento indirecto del verbo); acusativo: “a (para indicar €l
complemento directo de la accion del verbo); ablativo: “a’, “con”, “de”, “por”, etc. (para
modificar o limitar €l verbo por variasideas). Por otro lado, en €l latin cl&sico normalmente
otrasformas gramatical es cumplieron estas funciones, mas especificamente, |os casosfinales

de los sustantivos, 0 aveces de los adjetivos (Wheel ock: 2005).
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En la gramética moderna, el complemento del nombre puede ir introducido por
cual quier preposicion, aungque la més empleada, con frecuencia, es“de’: Marialee unlibro
de historia. Igualmente, los complementos regidos o suplementos pueden llevar diversas
preposiciones. Los circunstanciales pueden ir introducidos por muy distintas preposiciones,
o pueden no llevar ninguna. En cambio, €l objeto directo solo admitelapreposicion “a’ y no
“pard’, que proporciona significados finales. Esta preposicion “a’ precede también los
objetos directos de persona: €l nifio espera a su mama, frente alos no personales que no

tienen indices funcional es de subordinaci on.

De hecho, la funcion fundamental de las preposiciones es, precisamente, la de
convertir diversos elementos linglisticos en complementos. Ademas, de ser indices de
subordinacion, pueden aportar valores gramaticales que indiquen la funcién de
complemento (Marcos Marin et al.: 2007).

6.2. Preposiciones con un solo significado

Las preposiciones pueden aportar también valores semanticos, mas 0 menos
constantes, que permiten conocer €l valor |éxico |6gico que desempefia €l sintagma que
introducen. Algunas preposiciones tienen, bésicamente, un solo valor, e introducen, por
tanto, siempre € mismo tipo de complementos. Marcos Marin et al. (2007: 282) divide las
preposiciones que tienen el mismo significado en cuatro categorias, ilustrando con g emplos

en cada caso:
i. “Ante” y “bgo” introducen siempre un complemento circunstancial de lugar:

- Labicicleta estaba ante |a puerta.

- Bajo los arboles corria e viento.
Este complemento puede tener un sentido figurado:

- Retrocedieron ante el empuije de los enemigos.

- Quedaron bajo e dominio de los vendedores.

También la preposicion ante puede indicar tiempo, cuando antepone e indicador

temporal “ayer”. De hecho, se formaél indicador tempora “anteayer”.

ii. “Tras’ aportalas significaciones “de detras de” o de “después de’:
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- Violuz traslos cristales.

- Tras una pausa, continuo.

iii. “Desde” significae punto de partida, € lugar, o e tiempo de “donde”. Con este sentido,
establece frecuentemente una relacién directa con “hasta’, que indica e punto de término:

- Fue andando desde Zaragoza hasta Madrid.

- Han cambiado mucho las cosas desde la guerra.

iv. “Hacia” significadireccién, en sentido propio o figurado:
- Iba paseando hacia€ rio.
- Siente mucha simpatia hacia los animales.
La preposicion “hacia’ también se emplea con valor de aproximacion:
- Ayer, hacialas dos, llegaron los invitados.

Aqui, se nota que la preposicion hacia tiene un significado diferente con un valor de
aproximacion, pero lo que se debe sefiaar es que esta preposicion puede indicar ubicacién
aproximada en e tiempo: Illegaré hacia las tres, y también en el lugar: se nieve hacia
Cordoba. Ademés existe una ambigliedad en el uso de la preposicion hacia, cuando expresa
direccién u orientacion con respecto a un punto. En este caso se usa en concurrencia con a:

el turistasedirigea/ hacia € desierto. Lo que causa dificultades en su uso en este caso.

Existe también una serie de preposiciones; cadaunade ellastiene varios significados.
Para las cuales dedicaremos otro apartado en e mismo capitulo, con €l objetivo de analizar
los usos de cada una de €l as de una manera mas detallada, ya que tienen unarelacion directa

con la presente investigacion.
7. Verbos con régimen preposicional

Los verbos son palabras que expresan el comportamiento del sujeto de una manera
real en un tiempo determinado, pues cuando decimos por g emplo: Juan corre (en presente),

esto quiere decir que Juan, en este momento esta corriendo. Aqui, € verbo describe €
comportamiento de esta persona en el momento presente.
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Lo mismo indica Benito Mozas (2009: 130) cuando afirma que “el hablante usa €
verbo parar expresar las actuaciones de |0s seres real es, hipotéticos o conceptuales alos que
hace referencia: los nifios juegan...el amor se reflgja en sumirada”. En el mismo asunto,
M ozas afiade que € significado del verbo depende del comportamiento que expresamos con
los sustantivos, que en relacion sintactica, actlan como sujetos, como |os que tenemos en
los gemplos;, por los que los verbos son términos dependientes sintéctica y

significativamente del sujeto.

Los comportamientos de los sujetos son muchos y muy diferentes, 1o que hace que
los verbos adquieren valores y usos significativos muy diversos en la expresion linglistica.
De hecho, existen muchas clases de verbos, y son varios los criterios empleados en su
clasificacion. Por esta razon, |os verbos pueden clasificarse segin € empleo gramatical, su

significado verbal, su modalidad significativa, o su formacion.

Dentro de estas clasificaciones, podemos encontrar una clase de verbos que tienen
un régimen preposicional, es decir que estos verbos exigen determinadas preposiciones, que
sea de una manera o en funcién del contexto en e gue se utilizan; y eso es lo que afirma
Llorens Camp (1999: 98):

Existe un tipo de verbos que por su significado exigen ser complementados
por determinadas preposiciones. Son los Ilamados verbos de régimen. Su
complemento recibe e nombre de complementos regido. Le visitamos por
la tarde. Estan esperando desde ayer®.

El mismo punto de vista lo tiene Alarcos Llorach (1999) cuando habla de
“preposiciones obligatorias’, empezando por |o que ocurre con el objeto indirecto que debe
ir sefialado por la preposicion a. Para €, de igual modo, la preposicion de enlaza un
adyacente con el sustantivo nuclear de un grupo nominal, o que indica una dependenciadel

sustantivo adyacente respecto de su nucleo. Asi lo explica Alarcos Llorach (1999: 220-221):

La exigencia de una determinada preposicion puede asimismo obedecer a
la nocion Iéxica del nicleo verbal, que laimpone a su adyacente. Asi, los
significados «aspirar», «contar», «hablar», «pensar», «velar» requieren en
sus objetos, respectivamente, las preposiciones a, con, de, en, por, segin
seveen: Aspira ala gloria, Contamos contigo, Hablaban de la mocedad,

64 El subrayado es del autor.
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Piensa en sus asuntos, Vela por tu salud®. Hay como una especie de
concordancia semantica entre e significado de la raiz verbal y e de la
preposicion, con lo cual ésta se convierte en un mero indice funcional
obligatorio. Asi en, No cree en el pecado de la carne. Te esfuerzas por
alimentar ideas solidarias.

Ademas de esta explicacion del uso obligatorio de la preposicion con este tipo de
verbos, Alarcos afade que la preposicion se establece de un modo semejante con otros
verbos provistos de un adyacente de tipo atributivo, mediante & cual se designa el papel que
desempefia una persona 0 una cosa (0 € que se le asigna), dando los gemplos. Estaba de
factor agui; Estaba de comparsa en un teatro; La coloco de secretaria; Se hametido a pintor.

Para Alarcos, en estos giemplos el adyacente adopta e mismo nimero y género, de
la unidad con que se relaciona. Ademas de lo que ocurre también con adjetivos: “Pasaban

por tontos; Ha pecado de ingenuo; Tildd a maestro de severo”.

Tratando del régimen preposicional de los verbos, Romero y Gonzalez (2011: 221-
223) nos ofrecen un listado de los verbos que exigen ser usados con preposiciones, de los

cuales citamos los siguientes verbos:

- A: asistir a un lugar o un evento, confiarse a alguien, girarse a o hacia una direccién,
habituarse a algo, influir en alguien o algo, torcer a o hacia una direccion.

- De: aburrirse de hacer algo, agarse deun lugar, aprovecharsede algo o dealguien, burlarse
de algo o alguien, constar de partes, cuidar de alguien o algo, depender de alguien o ago,
equivocarse de, lamentarse de ago, mudarse de casa o de otro lugar, obedecer a, opinar de

0 sobre un tema.

- En: confiar en alguien, fijarse en alguien 0 en algo, pensar en ago, convertir en, dividir en,

penetrar en, cambiar en, desembocar en, entrar en.

- Con: bastar con algo o con hacer algo, enfadarse con aguien, por algo o por hacer algo,
familiarizarse con algo, juntarse con, pelearse con alguien por algo.

- Contra: abrigarse contra algo, luchar contraalgo, protestar contra algo.

- Sobre: discutir sobre, de algo, o con alguien, opinar sobre.

% El subrayado es nuestro.
166



- Entre: elegir entre opciones.

8. Uso delas preposiciones

En & aprendizaje de unalengua extranjera, €l uso delas preposiciones es algo dificil,
debido a la heterogeneidad interna que presentan en cada lengua®®. Antes de abordar e uso
de las preposiciones en € aprendizaje del espaiiol como lengua extranjera, nos parece
esencial reproducir € inventario de estas Ultimas, para que nos quede f&cil citar €l uso de
cada una de €elas. Segin la Nueva Gramética de la lengua espafiola (Real Academia
Espariola, 2010: 558)%7 |as preposiciones en espafiol “forman una clase gramatical cerrada’,

compuesta por un grupo de veinticuatro preposiciones:

[..] € inventario que de €ellas se hace no siempre coincide en las diversas
graméticas, ya que algunas preposiciones son de escaso uso, otras han
ingresado no hace mucho en este paradigma y otras, finamente, poseen
sblo agunas de las propiedades que caracterizan dicha clase de palabras.
En la actualidad suele aceptarse la relacion siguiente: a, ante, bajo, cabe,
con, contra, de, desde, durante, en, entre, hacia, hasta, mediante, para,
por, segun, sin, so, sobre, tras, versusy via. Parael caso particular de pro,
gue afiaden algunos graméti cos.

Después de este inventario, encontramos en € mismo manua (2010: 558-60)

mati zaciones sobre algunas preposiciones: hasta, pro, segun, versus, via:

La preposicion hasta, se distingue del adverbio hasta que tiene e sentido de
“incluso”. Cuando es preposicion, los pronombres personal es que i ntroduce aparecen en caso
oblicuo: llegaron hasta mi, mientras que el adverbio hasta se puede anteponer a pronombres
en caso recto: hasta yo comi, y a otros segmentos dificilmente compatibles con la

preposicion: hasta duerme de pie.

La preposicion segin, que es la Unica preposicion tonica del espafiol, significa
“conformead’ 0“deacuerdo con”: seginlaley, perotambién“enfuncionde’ o“dependiendo

de’: segin quién venga. Esta preposicion corresponde a paradigma de los adverbios

% Para més informaciones, se puede consultar € libro de Garcia Y ebra (1988): “Claudicacion en €
uso de las preposiciones’, en que reproduce unas “ discrepancias en el uso delas preposiciones’ entre
las preposiciones del espafiol, francés, aleman e inglés, en forma de traducciones Utiles para ensefiar
a expresarse correctamente en espafiol.

67 En adelante, usamos la abreviaturaR A E.
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relativos. como dice la ley, y comporta como otras preposiciones en otros aspectos; por
giemplo en su capacidad de formar grupos relativos: he firmado un convenio segun € cual

me comprometo a trabajar todos los dias.

La particula pro significa “en favor de”: estos investigadores pro defensa de los
animales. La RAE adjunta esta preposicion alos llamados “prefijos separables’. Cuando
precede a un adjetivo se escribe como una sola palabra: proguber namental.

Segun laRAE (2010: 59), la preposicion latina versus que tenia el sentido de“hacia”’
se ha reintroducido recientemente en espafiol através del inglés. Equivale hoy a“contra” en
unos contextosy a“frentea” en otros. Casi todos |os usos documentados de versus (o de su

abreviaturavs.) se atestiguan en registros especializados, como el periodistico o €l cientifico.

La preposicion via procede de un sustantivo e introduce, en su sentido estrictamente
fisico, via indica el lugar por € que se pasa 0 en que se hace escala en un desplazamiento:
Juan va a Barcelona via Alicante. En la lengua de la politica, €l periodismo y en otras
manifestaciones escritas propias de |os registros formales se ha extendido €l uso devia alos
complementos nominaes que no designan lugar: Pedro transfiere € dinero via la Bolsa
nacional. Aunque tales usos no son incorrectos, se considera preferible sustituir en ellos via

por expresiones equivalentes, como mediante o a través de.

Ademas de estas matizaciones, analizamos a continuacion |os principal es usos de las

preposi ciones més usadas en espafiol.
8.1. Lapreposicion a

La preposicion a es una de las més usadas en espafiol. Ademas es una preposicion
que plantea muchas dificultades de uso por la diversidad de casos en |os que se usa.
- Destino: la preposicion aintroduce complementos de destino: voy a Murcia.
- Término o limite: llega a final de mes; sal al patio.
- Localizacion: nos encontramos a la entrada del teatro, en este caso, se usa en alternancia
con en. Estos complementos de ubicacion suelen afadir €l rasgo de “direccion” u
“orientacion”: la capital esta al norte del pais.
- Ubicacion temporal: Llegd a las tres, Estamos a Primavera.
- Finalidad: 1a preposicion a expresa finalidad: vengo a que me ayudes.
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- Distribucién: en este caso, se una a a menudo en concurrencia con por: cuatro viajes al
ano, tres veces a la semana.

- Precio: librosatreseuros; Naranjas a tres euros € quilo.

- Modo o manera: sobre todo en determinadas locuciones adjetivas o adverbiaes: es mgor
cocinar a fuego lento.

- Etilo: Paula cocina a la madrilefia; Amina se viste a la espariola.

- Distancia: de un lugar con respecto aotro: Argel esta a cuatrocientos kilometros de Oran.
- Instrumento: prefiero lavar los platos a mano.

- Numero: los huevos se venden en Esparia a decenas.

- Orden: jAtrabajar!

En otros casos, la preposicion a posee usos mas claramente gramaticales, como €l
encabezar complementos indirectos con verbos transitivos (prestar un libro a un amigo), o
verbos intransitivos (la actriz agrada a todos). Con los complementos directos de personas,
animales o cosas personificadas, € uso de la preposicion a es obligatorio (Vi atu amigo;
quiero a mi perro)®. En una excepcion, segin Garcia Yebra (1988: 80), “se omite a
obligatoriamente antes de quien, y con frecuencia antes de nadie y alguien®®; no tengo quien
me preste...”. Para él, se omite la preposicion a porque la funcién de quien es agui més de
sujeto de preste gue de complemento directo de tengo.

En oraciones de relativo, es obligado € uso de la preposicion a cuando este es €
complemento indirecto: La nifia a la que le doy clases es muy lista, en vez de: la nifia que

le doy clases es muy lista (Martinez: 2013).

8.2. La preposicion ante

La preposicion ante expresa localizacion, y tiene el significado de “delante de” o
“frentea’, como por gjemplo: los invitados estan ante la puerta o delante de la puerta. Esta
preposicion puede inducir:

- Causa: ante introduce sentidos causales, como: ante esta situacion, no sé qué hacer.

8 El complemento directo es la funcién que desempefia un sintagma nominal, un pronombre o una
proposicion subordinada sustantiva que es requerida de forma directa y obligatoria por un verbo
transitivo. Por lo que, llevan la preposicion “a’ 1os pronombres: €, ella, €los, ellas, este, ese, aquel,
aguien, nadie, quien, y uno, otro, todo, ninguno, y cualquiera, cuando se refieren a personas como
por g emplo: no conozco a ninguno (Esbozo de una nueva gramética de la lengua espafiola, 1973:
439).

% Paraalguien, Y ebra da un ejemplo en que se puede usar u omitir la preposicién a, como en: busco
[a] alguien paraencargarle..., aqui la preposicion singularizaal pronombre indefinido, mientras que
la omision de la preposicién alo mantiene indeterminado.
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- Preferencia: especialmente en lalocucion ante todo.
- Complementos proximos: con € significado de la locucién en vista de, como: ante la
gravedad de |os hechos.

La preposicidn ante introduce también grupos que modifican alos sustantivos, como
por ejemplo: Maria tiene una actitud positiva ante la vida. En este caso, el grupo introducido
por ante no suele expresar una presenciafisica de algo, sino figurada.

8.3. La preposicion bajo

La preposicidn bajo es una de las preposiciones que plantean menos complicacion
en cuanto asus usos. Bajo indicaunaposicion o unasituacion inferior deunacosaenrelacion
con otra que esta sobre €ella, tanto en sentido fisico: los papeles estan bajo la mesa, como
figurado. En este Ultimo expresa o sugiere de manera abstracta:

- Proteccion o control: el banco estd bajo la vigilancia de la policia.
- Sometimiento: los ciudadanos estan bajo la supervision directa dela ley.
- Ocultacion: bajo un pretexto ridiculo, acepto tus ausencias.

- Valor convencional: hace frio, la temperatura esta a tres bajo cero.

En otros casos, bajo se usa de manera alternativa con desde en combinacion con
punto de vista, perspectivay otras expresiones similares, como por ejemplo: bajo el punto
de vista o desde € punto de vista cientifico. Pero laRAE (2010: 565) recomienda el empleo
de desde, y por conveniencia semantica, recomienda igualmente sobre la base de en lugar

de bajo |a base de, que aparece ocasionalmente en |os textos.
8.4. Lapreposicion con

Seguin Garcia Y ebra (1988: 123), la preposicion “con indica compafia de personas
con cosas’. En otras palabras, |a preposicion con introduce:
- Complementos de compariia: la mujer viene con su marido, prefiero € café con leche. El
complemento puede ser también de col aboraci én o accion conjunta: € padre escribeunlibro
con su hijo.
- Instrumento o medio: con que se hace algo: €l nifio corta la tarta con un cuchillo.
- Consecucién: con paciencia la madre consigue una buena educacién de sus nifios.

- Maneraen que se lleva a cabo un proceso: € publico escucha al presidente con sorpresa.

Combinada con € infinitivo, con forma parte de construcciones que indican

concesion: con ser tan inteligente, pero también condicién: se cree que con estudiar una

170



hora al dia todo esta resuelto. También puede tener un sentido causal: con este caracter,
perderastodostus amigos. A veces, lapreposicion con puede ser sinbnimo dela preposicion

de, cuando introduce complementos de materia: € pan se hace con harina o de harina.
8.5. La preposicion contra

Seguin la RAE (2010: 566), “la preposicion contra indica oposicién en sus diversas
variantes’. Se usa paraintroducir:
- Sustantivos que designan la persona o la cosa a la que se enfrenta o se opone alguien o
algo: quiero tomar pastillas contra la tos.
- Destinatario de lo que se lanza o se dirige: € periodista escribe un articulo contra €
ministro de Industria, o lapersonao lacosaafectada por unaaccion reprobabl e delitos contra
la salud publica).
- Ubicacion: en que contra expresa una posicion de una cosa apoyada en otra vertical: el
pastor deja su escopeta contra el arbol, o horizontal: prefiero contemplar las estrellas, de
espalda contra en suelo.

En contextos igualmente restringidos admite el sentido de “a cambio de’: tengo una

buena nota contra la entrega de un buen trabajo.

8.6. La preposicion de

En espariol, la preposicion de es la que tiene mas significados y usos. A esta
preposicion, se le han dedicado muchos trabajos’™. En laGraméticadelaRAE (1908: 188)",
se advierte que “d oficio de esta preposicion [...] estan vario que ademés de prolijo, seria
ocasionado a confusion e proponerse apuntar todas sus diferentes acepciones’. La
preposi cion de presenta muchos sentidos, ya gque es, junto con a, la que posee méas usos como

elemento gramatical.

La preposicion de es la preposicion espaiola que introduce € mayor nimero de

complementos de:

70 Citamos por jemplo a Maria Luisa L 6pez (1970) que ha dedicado todo €l capitulo VI de su obra:
“Problemas y métodos en €l andlisis de las preposiciones’ alapreposicion de.

L Citado por Garcia Y ebra (1988: 138).
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- Origen espacial: este uso acerca esta preposicion a desde, como: la estacion de o desde la

guesaled tren.

- Origen temporal: la preposicion de esta més restringida para introducir complementos que
expresan el origen temporal de algo: estoy contigo del jueves al viernes. En otros casos, la

preposicion de expresael tiempo en que sucede unacosa: prefiero levantar se de madrugada.

En casos raros, la preposicion de introduce complementos circunstanciales, con la
excepcion de los que expresan causa, generamente extrema: Elena se cae de suefio; Pedro
muere de tifus. Esta preposicidn puede constituir, unidaal infinitivo, construcciones de valor
condicional: de haberlo sabido, no habria venido.

Asimismo, la preposicion de introduce nombres, adjetivos: la ciudad de Sevilla, el
tonto de Juan. Algunos de los complementos introducidos por esta preposicion pueden
interpretarse como agentes: la decision del ministro; la salida del tren, o como pacientes: €l
cuidado de los ancianos; la lectura del libro; otros designan €l todo del que se sefiala una

parte: larama del arbol, los pies de la cama.

En otros casos, |a preposicién de expresa:
- Posesion: paraindicar el poseedor de algo: la casa de mis abuelos.

- Propiedad: en lo que se caracteriza por cierta propiedad: el precio de la vivienda, la edad

delaluna, o lapropiedad misma atribuida: hombre de valor.
- Contenido: paraindicar € contenido que caracterizaaalgo: libro de Fisica; plato de dulce.
- Materia: lamateria de la que esta hecho: mesa de méarmol; vaso de cristal.

Segun la RAE (2010: 567), “no se consideran correctos algunos usos de la
preposicion de’, como los que aparecen en ser adicto de algo (se dice ser adicto a algo);
hacer algo de urgencia (se dice con urgencia) o perder de cinco puntos (se prefiere decir

por cinco puntos).

Garcia Yebra (1988: 140) pone de relieve que “resulta menos claro” explicar las
expresiones como: “de nuevo’, “de improviso”, “de repente” “de pronto”, que junto con
otras, tienen cierto valor modal. Para intentar explicar estos casos, Garcia Y ebra relaciona

este uso con expresiones semejantes en € latin como: ““lo hizo deindustria’, dondelaaccién
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procede dela“industria’ (en el sentido de aplicacion o de deliberacién) de quien lagjecuta’.
Por €ello, estas expresiones se basan en este caso latino, ya que existian en latin estas

locuciones construidas con la preposicion de.

8.7. La preposicion desde

Seguin la RAE (2010: 567), la preposicion desde introduce € punto de origen, de
arrangue o de partida de un proceso o una situacién. En algunos casos, comparte este valor
con “a partir de” y con “de”: la tradicion filosofica desde Aristoteles; |os descubrimientos
realizados desde diver sos estudios experimentales. También marca la referencia a partir de
lacual se establece unamedida: la distancia a la capital desde aqui, o €l lugar desde € que

se percibe ago: seve e mar desde su casa.

Ademas de este sentido espacial, €l término de esta preposicion puede designar una
unidad temporal: desde hoy; desde el verano, un suceso: desde la independencia, o la causa
de algo, interpretada como su origen: € nifio miente desde & temor del castigo. Con
oraciones subordinadas, la preposicion desde designa un punto temporal: desde que

comienzan las vacaciones, no salgo de casa.

8.8. Lapreposicion en

La preposiciéon en, ademas de a y de, pertenece al grupo de las preposiciones mas
usadas en espariol. Segun Garcia Y ebra (1988: 176) la preposicion en “tiene significados
aparentemente contradictorios, que solo pueden comprenderse si setiene en cuentael origen
de esta preposicion”. Después de detallar los valores espacial, tempora y nociona de la
preposicion la tina “in” de la que procede la preposicion en, Garcia Y ebra (1988: 181)
sostiene que esta Ultima ha perdido muchos de estos valores, pero ha conservado algunos

usos en el espariol actual que son los siguientes:

- Espacial: dentro delacual estdu ocurre algo: doy clases en el aula A8, el cuaderno estden
el cajon. La preposicion en se usa también en sentido figurado, cuando no se trata de un

lugar real, sino de un ambiente: pobre Juan, vive en la pobreza desde su nifiez.
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- Temporal: se antepone a los nombres de las estaciones, de los meses, y los sustantivos:
“ano”, “época’, “siglo”, o las cifras que designan los afios, paraindicar tiempo dentro de la

sucede una accién: en verano megustair a la playa, mi hermano nacio en 1976.

Cuando la preposicion en introduce sustantivos temporales, adquiere varios

significados, en que puede:

- Localizar e momento o el periodo en que selocaliza el suceso o € estado del que se habla:

los éxitos alcanzados en € primer trimestre del afio son excelentes;

- Expresar € tiempo invertido en llevar a cabo una actividad, en alternancia con “alo largo

de’: mi amiga hace su carrera en cinco anos.

Asimismo, la preposicidn en, antepuesta a ciertas palabras, expresa:
- Modalidad: como por gjemplo: en serio, en broma, en duda, en colaboracién, en companiia.
- Situacion provisional: en preparacion, en construccion, en venta, en proyecto.

- Forma de vestir incompleta u ocasional: en mangas de camisa, en cueros, en traje de
etiqueta.

- A veces se dlternacon “en formade’: en angulo, en circulo.
- Con € gerundio: expresala simultaneidad de dos acciones. en viéndolo llegar, me escapo.

La RAE (2010) recomienda usar dentro de o al cabo de (en vez de usar en) cuando
lo que se expresano es el tiempo que se emplea en unaaccion, sino €l transcurrido hasta que
esta seinicia: te llamaré dentro de una hora. La preposiciéon en forma, ademas, grupos de
natural eza predi cativa que expresan €l estado en que se encuentra algo o alguien: en aleman
(El libro esta en aleman). Se consideran incorrectos los usos de en en vez de usar la
preposicion de ante ciertos complementos del nombre, que se extienden en algunos paises

por influenciadel inglés: la figura de la pagina 10, en vez de: la figura en la pagina 10.

También, la preposicion en puede aternar € valor de ubicacién con el de término de
un movimiento o resultado de un proceso: entrar en la ciudad, penetrar en los tegjidos,

convertirse en polvo.
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8.9. La preposicion entre

Segun laRAE (2010: 568), la preposicion entre expresalalocalizacion por medio de
limites en una dimension espacial: estamos entre el hospital y €l supermercado, temporal: su
boda esta entre abril y julio, o de otro tipo: mi madre me habla con un tono entre exclamativo
einterrogativo. En lalengua popular de a gunos paises americanos se registran usos de entre

por dentro de con sentido temporal: entre un mes volveré a visitarte, que serecomiendaevitar.

Esta equivalencia puede tener también sentido espacial, como en entre e cajon,
“dentro del cgén”. Adquieren significado superlativo las atribuciones en las que se destaca
una cualidad entre todos los individuos que la poseen. Esta preposicion puede expresar
también una relacion multiple entre personas 0 cosas, que unas veces adquiere sentido
reciproco: en clase, los alumnos hablan entre si; e odio que aun persiste entre las familias, y
otro simplemente aditivo: se cuenta entre nifios y adultos mas de cincuenta invitados.

8.10. La preposiciéon hasta

La preposicion hasta expresa € limite de una accién, un proceso 0 una situacion:
estuve alli hasta las doce. Los grupos encabezados por hasta son compatibles con predicados
puntuales cuando se habla de limites espaciaes: |legd hasta la puerta. Segun laRAE (2010:
569), se exceptlan las secuencias que expresan una multiplicacién de sucesos. estuvo
Ilegando gente hasta la una. Hasta presenta puntos en comun con |os adverbios, pero sin
perder laidea de limite que caracteriza su significado, en secuencias como: e comerciante
puede ganar hasta veinte millones por mes, donde encabeza un complemento directo. Este
uso essimilar al delalocucion “arededor de’: mi padre tiene alrededor de cincuenta afios.
El interés sintactico de estas|ocucionesradicaen que parecen no alterar laestructuranominal
de los complementos del verbo, sin degjar de constituir por ello unidades preposicionales.
Como desde, hasta puede construirse con complemento oracional (desde que vino, hasta que
se fue). Sin embargo, mientras que desde no se suele combinar con infinitivos, excepto en
las correlaciones con hasta, esta Ultima preposicion los admite facilmente, sobre todo en
construcciones de interpretacion causal 0 consecutiva: Paula estaba creando problemas

hasta perder todas sus amigas.
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8.11. La preposicién para

La preposicion para expresa € destino de una cosa 0 de una accion en e sentido
fisicoy también en el figurado. En €l primero introduce complementos que expresan el limite
de un movimiento, como en: voy para mi casa, y también el limite tempora prospectivo en
el que se supone que algo sucederd, se expresa un plazo de limites no estrictos. lo tendré
preparado para € martes, estaré dispuesta para la semana que viene. Si € nombre que
indica tiempo esta precedido por € articulo indefinido, o por un nimero cardinal, la
preposicion para expresa la duracion: para una semana, para dos meses. EI mas
caracteristico de sus sentidos figurados es € de finalidad o propésito que puede usarse
discursivamente parajustificar o matizar un aserto: para ser justos, esto no esdel todo cierto.

Cercanos a los sentidos de destino, la preposicion para se antepone a complementos
de adjetivos que expresan sentidos de utilidad o servicio: e tiempo es adecuado para

descansar, estas pastillas son buenas para la garganta.

Para Garcia Yebra (1988: 213), antepuesta a un complemente indirecto, la
preposicion para sustituye a a para expresar € destinatario a quien se refiere la accion:
compro este regalo para mi hijo. Segun la RAE (2010: 569), “la preposicion para no
introduce complementos directos’. De hecho, se plantea, en este caso, una ambigledad de
uso de las preposiciones a y para con alternancia para introducir el complemento indirecto

persona.

Cuando la preposicion para se antepone a “que”, introduce oraciones subordinadas
finales. agarrate bien para que no te caigas. Con los cuantificadores mucho (0 muy),
demasiado, suficiente o bastante, expresos o tacitos, introduce complementos en |os que se
supedita cierta situacion a expectativas que no se alcanzan o que se sobrepasan, como en:

esta (muy) alto para su edad o en: es (demasiado) tarde parair a cenar.

Segun Garcia Y ebra (1988: 214), la preposicion para expresa también “la fata de
adecuacion o correspondenciaentre algo que se mencionay & complemento introducido por
para’: tu ropa es muy antigua para la fiesta que tenemos. Ademas, para puede tener un valor
condicional, generalmente cuando esta en una oracion que se antepone a la principal: para

que estés disgusto, prefiero que te marches.
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8.12. La preposicién por

Lapreposicion por, esunade | as preposi ciones mas empleadas en lalengua espafiol a.
Esta preposicion plantea muchas dificultadas en su uso, por € hecho de ser “lamas cargada
designificados’ como lo indicaMariaMoliner en el Diccionario de uso del espafiol (1982)72.
Para presentar 10s usos de la preposicién por, Maria Lopez (1970: 138) hace una sintesis de
los valores: local, temporal y nocional en los siguientes gjempl os:

- Espacio: “por € bosque, por € rio, por lacarretera’.
- Tiempo: “por dos dia, por €l verano, por € afio”.
- Nocién: “por lariqueza, por cincuenta pesetas, por amor, por intermedio de...”.

Desde estas tres perspectivas, € uso de la preposicion por queda indeterminado, y
necesita mas detalles para que sea interiorizado por |os aprendices del espafiol. Por €llo, los
usos de la preposicion por se explicitan de laforma siguiente:

La preposicién por encabeza complementos de lugar que expresan € trayecto o €
recorrido de un movimiento: paseamos por el centro de la ciudad, sube por las escaleras.
Con verbos gue no indican movimiento, por expresa la ubicacion aproximada de un lugar
impreciso: el pueblo donde vive mi amiga esta por la provincia de Toledo; No veo nada por
aqui. Ademas, con sentido espacial, junto con otras preposiciones, por indica la direccion:

parair a supermercado, pasa por delante de..., por detras de...

En los complementos temporales, por denota también una ubicacion temporal
aproximada, para expresar algo que sucediod o sucede dentro del tiempo mencionado, pero
sin precisar e momento del suceso: por la mafiana, por la noche, por la primavera, por
junio. También con valor temporal, por puede indicar duracion: iré al campo por una

Semana.

Seguin la RAE (2010: 569), se ha criticado en ocasiones como posible anglicismo €
uso, mas frecuente en el espafiol americano, de por en lugar de durante ante grupos
cuantitativos de sentido temporal: estaré aqui por tres meses. Es caracteristico de por

encabezar los complementos causales formados con grupos nominales y adjetivales, asi

72 Citado por Garcia Y ebra (1988: 218) (s. pag.).
177



como con oraciones subordinadas. esta cerrado por vacaciones. Aungue este sentido causal
se considera hoy propio de por, por oposicion a sentido final de para, ambas preposiciones
proceden de una forma iberoromanica comun, 1o que explica que por siga manteniendo su
originario valor causal y final y que sean intercambiables en diversos contextos: merio (por

- para) no llorar.

La preposicion por introduce e complemento agente de la voz pasiva, tanto de los
participios. € manifiesto fue firmado por numerosas personalidades, como de ciertos
sustantivos: €l rechazo dela propuesta por todos |os grupos. Los grupos que estapreposicion

toma como término adquieren otros valores:

- Indican aquello afavor delo cual se actia: en este caso por tiene un valor causal: trabajar

por e dinero; se cierran el aeropuerto por la niebla.

- los medios o los recursos empleados en alguna accion: agui por tiene un sentido modal:

han tomado la sede por |a fuerza;
- laviao € medio por € que serecibe o se enviaalgo: te llamaré por teléfono, por correo;

- lacantidad por la que se vende 0 se compra alguna cosa: 10 habia adquirido por muy poco

dinero;

- la persona o cosa gque sustituye a otra o por la que ésta se cambia: 10 cambié por un plato
de comida; en este caso por puede indicar también el precio: Juan vende €l coche por veinte
mil euros.

- lo que se busca o se persigue, sobre todo con ciertos verbos de movimiento: venir por €
dinero.

- ladistribucion, proporcién o cuantia: multiplicar por dos, dividir por tres, al seispor ciento.

Las construcciones del tipo «sustantivo + por + sustantivo», formadas con
sustantivos contables en singular: casa por casa, pieza por pieza, se usan para expresar que
laaccion significada por e predicado, se aplicaindividualmente y de manera consecutiva a
todos los miembros de un conjunto. En estas construcciones aterna a menudo con la

preposiciéon a: uno (a - por) uno; libro (a— por) libro.
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8. 13. Lapreposicion sin

La preposicion sin expresa privacion o carencia de algo. Esta preposicion pude
anticipar aun grupo nominal: lo hizo sin ninguna ayuda, y puede tener también un término
una subordinada sustantiva: los chicos gastan dinero sin que su padre o sepa. Muchos
grupos preposicional es formados con la preposicion sin'y un grupo nominal sin determinante
dternan con adjetivos y participios. lo prefiero sin cafeina o descafeinado; éstos son

estudiantes sin trabajo o desocupados.

Segun la RAE (2010: 570-1), la nocion de carencia que tiene la preposicion por, y
gue es inherente a su significado, le permite también alternar con la preposicion con para

expresar valores opuestos a€lla, en especia losde

- compahiay colaboracion: prefiero trabajar sin (0 con) ayudantes;
- instrumento: comer sin (o0 con) cuchara;

- posesion o inclusion: habitacion sin (o con) vistas;

En otro caso, la preposicion sin expresa condicién con una oracion subordina en

formanegativa: sin esta beca no podra terminar |10os estudios.

8. 14. La preposicion sobre

La preposiciéon sobre, que es la preposicion opuesta a bajo, expresa localizacion
orientada en € ge vertical. Esta preposicion identifica la posicion de algo o alguien
asignandole un lugar superior a gue ocupa la persona o cosa que designa su término: la
carta estaba sobre la mesa del comedor. Sin perder su significado béasico, la preposicion
sobre pasa del sentido puramente fisico a los figurados, 1o que explica que se emplee para
introducir complementos que expresan prominencia o prioridad, como en: € bien comin

esta sobre los intereses particulares.

Con la preposicidn sobre se introducen asimismo grupos nominales que denotan el
tema sobre e que versa algo: una pelicula sobre la guerra de revolucion. Los grupos
nominales definidos de sentido tempora que encabeza (sobre todo los referidos alas horas)

expresan coOmputos aproximados: debe haber ocurrido sobrelas cinco dela madrugada. Ese
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mismo valor aproximativo se observa en otros muchos casos, como en: andaba sobre los

cincuenta afos.

Segun la RAE (2010: 571), se considera incorrecto € uso alternativo, propio del
lenguaje deportivo, de sobre por hacia o a: tirar sobre puerta, o por contra: Hicieron falta
sobre e defensa central. Tampoco se recomienda € empleo de sobre en lugar de la
preposicion de cuando precede ala expresion de un nimero total del que se toma una parte.
En lugar de: sufren esta enfermedad uno sobre diez espaiioles, se prefiere... uno de diez

esparioles.

En otro caso, la preposiciéon sobre expresa la materia o € objeto de que se trata,
cuando esta pospuesta a verbos como hablar y a sustantivos como libro, tesis o tratado, como

por gjemplo: un libro sobre preposiciones, una tesis sobre los arabes en al Andalus.

8. 15. La preposicion tras

Seguin laGraméticade RAE (1908: 194)"3, lapreposicion tras“significael orden con
gue siguen una cosas a otras. voy tras ti; tras la fortuna viene la adversidad; tras la
primavera, €l verano”. La preposicion tras expresa localizacion orientada respecto del
observador. Esta preposicion se opone a ante y alterna con detras de. Segun Garcia Y ebra
(1988: 236), la preposicion tras “se usa cada vez menos, suele sustituirse por “detras de’.
Aungue no seaincorrecto, no se diriahoy Voy trasdeti, sino Voy detrés deti”.

A veces, tras significa “ademas de’: tras llegar de retraso, no hace su trabajo.
También indicalo que aparece detrés en algunasucesion, seaestética: €l seisha de estar tras
el cinco o dindmica: Pedro camina tras su padre. Con términos temporales equivale a
después de: trasla siesta, vamos al cine. Segun la RAE (2010: 571), este sentido prevalece
conlosinfinitivosy con muchos nombres abstractos, alos que no puede aplicarse el concepto
de “posicion fisica’: “tras poner en orden sus dolores, empezo a planificar como gastarse la
herencia’. Con la férmula «sustantivo + tras+ sustantivo» se expresa la repeticion de algo

en una secuenciatemporal: noche tras noche.

73 Citado por Garcia Y ebra (1988:236).
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Conclusion

A partir de lo que hemos tratado en este capitulo, podemos observar que la
preposicion es un tema tratado por muchos tedricos y desde muchos angulos. Eso es por la
importancia que tiene la preposicion de estructurar y ordenar |a frase en lalengua espaiiola.
Notamos que la preposicion, como unidad morfoldgica, recibe diferentes definiciones y
clasificaciones, ademas de sus funciones gramatical es.

De todas estas clasificaciones, podemos decir gque la preposicion es una clase de
pal abra invariable que introduce € sintagma preposicional. Las preposi ciones general mente
tienen lafuncion de introducir adjuntos, y en ocasiones también complementos obligatorios
ligando e nombre 0 e sintagma nominal a que preceden inmediatamente con un verbo u
otro nombre que las antecede.

Después de examinar los diferentes usos de cada preposicion, deducimos que cada
una de €ellas tiene muchos significados, y por consiguiente muchos usos. Lo que plantea
dificultades ala hora de tomar decisiones de usar una preposicion en vez de otra. Ademas, a
veces tenemos € mismo uso en mas de una preposicion. Por élo, imaginamos que este
aspecto interviene en € uso incorrecto de estas preposiciones, porque es este aspecto que
plantea ambigledades en €l uso de las preposiciones.

De hecho, concluimos que las preposiciones, que la mayoria de la genta relacionada
a aprendizge del espaiol como lengua extranjera, las considera como palabrejas de poca
importancia, mientras que ellas constituyen una parte de lalengua que originamuchas dudas
y confusiones en su uso, y eso es |0 que aprobaremos en € Ultimo capitulo de una manera
detallada.
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CAPITULOV

Enseflanza dela gramaticay

M etodologia de investigacion
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I ntroduccion

El aprendizaje de unalengua extranjerano puede realizarse sin aprender lagramatica
de esta lengua, o sea sin interiorizar sus reglas gramaticales. El estudio de la gramética
supone un conocimiento profundo de la lengua, es decir que para dominar una lengua, es
indispensabl e un estudio metodico de su gramética, por 1o que, € aprendiz del espafiol como
lengua extranjera debe disponer de una herramienta basica que introduce y sistematiza los
puntos gramaticales y las estructuras fundamentales que ha adquirido de manera dispersa

durante su aprendizaje, con €l fin de dominar lalengua que esta aprendiendo.

Por €ello, en este capitulo, pretendemos hacer hincapié en la ensefianza de la
gramatica, para destacar |la importancia de su aprendizaje por los alumnos que aprenden €l
espariol como lengua extranjera. Por eso, empezamos por sefialar muy brevemente |as etapas
importantes que han marcado su evolucion. Después, paraaclarar € contexto de aprendizaje
de la preposicion de nuestros informantes y su nivel, explicitamos como se ensefia la
gramatica en general y la preposicion en particular durante |os afios previos asu aprendizaje
en la universidad (en e segundo y tercer curso secundario). Luego, describimos nuestra
metodol ogia de trabajo, analizamos el uso de las preposiciones en espafiol por parte de los
mismos alumnos del primer curso universitario, para poder averiguar cmo estos alumnos
usan esta clase de palabras. memorizando las reglas de uso de estas Ultimas, o usandolas
después de comprender el significado de cada una de €ellas, y practicar 1o aprendido en los
giercicios. Terminamos el presente capitulo presentando los resultados y las conclusiones a

las que hemos |legado.

1. Ensefianza de la gramatica

La graméticatiene un papel importante en |a ensefianza de lenguas extranjeras, este
papel ha sufrido variaciones a lo largo de la historia dependiendo, en gran medida, de las
teorias del lenguaje y del aprendizaje existentes tras los diferentes métodos de ensefianza
(Cadierno: 1995).

Asi, e método de gramatica-traduccién, basado en la ensefianza del latin, tiene como
objetivo fundamental e estudio de la lengua extranjera para poder leer la literatura escrita

en dicha lengua, enfatiza el andlisis deductivo de las reglas gramaticales y su posterior
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aplicacion a gjercicios de traduccion. En este método, € aprendizaje de unalengua consiste
fundamental mente en la memorizacién de reglas morfol 6gicas y sintécticas.

A mediados del siglo XIX, se rechaza este tipo de ensefianza, proponiendo los
métodos directos o naturales basados en la primacia del lengugje oral versus el escrito. En
estos métodos, las reglas gramaticales se presentan de manera inductiva, es decir, se
presentan después de que los aprendices habian visto 10s puntos gramaticales en cuestion,
en contextos orales o escritos.

Después, surgen con gran auge los [lamados métodos audiolingual es basados en una
concepcion estructuralistade lalenguay en teorias conductistas del aprendizaje. Segiin estos
métodos, e aprendizaje de unalengua consiste en el dominio de los elementos del lenguaje
y delas reglas por las cuales dichos elementos se combinan: los fonemas en morfemas, los

morfemas en palabras, las palabras en frases y |as frases en oraciones.

Asimismo, se concibe el aprendizaje de una lengua como un proceso mecanico de
formacion de habitos, 1o que lleva, en la préctica, a la memorizaciéon de didlogos y a la
realizacion de diversos tipos de gercicios gramaticales mecanicos tales como los de
repeticion, sustitucion, transposicion y expansion, que constituyen, en readidad, e

componente esencia de la ensefianza.

Con la llegada de los enfoques comunicativos en los afos 70, basados en una
concepcion funcional del lengugje (Hymes. 1970). La graméatica degja de ser considerada
como € elemento esencial en la ensefianza de unalengua. El objetivo de la ensefianza es que
el alumno acance una competencia comunicativa, la cual consta de cuatro componentes
esenciales. competencia gramatical, competencia sociolinguistica, competencia estratégica
y competenciadel discurso (Canaley Swain 1980). Es decir, que lagramatica deja de ocupar
el papel estelar en la ensefianza de lenguas para pasar a considerarse no como un fin en si

mismo sino como un medio para expresar significados y permitir la comunicacion.

Después de este breve panorama historico sobre la evolucién de la ensefianza de la
gramatica que progresa en paralelo con la evolucion de los métodos de ensefianza de lenguas
extranjeras. Cada profesor de lenguas debe tener un conocimiento amplio sobre esta
evolucion, con € objetivo de tener en cuenta el papel que tiene lagramatica en la ensefianza

de lenguas extranjeras. También, este conocimiento le permite a profesor otorgar un valor
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adecuado ala gramética dentro de los programas y curriculos comunicativos y ensefiar esta

materia de manera mas eficaz.

1.1. Ensefianza de la gramética en la universidad

En € primer curso de licenciatura del espafiol como lengua extranjera, la gramatica
ocupa un lugar importante. Esta materia se ensefia, en € primer y e segundo curso
universitario. En e primer curso, la gramatica tiene un volumen horario semanal de tres
horas (3h). En el primer semestre como en & segundo, la gramética tiene cuatro créditos, y

su coeficiente es dos (2).

En segundo curso, la programacion de estudio de la gramética es lamismaque la del
primer curso. Esta asignatura se ensefla en el segundo curso universitario tres horas

semanales (3h). La misma asignaturatiene cuatro créditos (4), y su coeficiente es dos (2).

De ahi, podemos observar unavez més laimportancia que se da a esta materiaen €
aprendizaje del espariol como lengua extranjera, en primer y segundo cursos universitarios,
para que se interioricen méas las reglas gramaticaes que los alumnos aprenden en la

universidad y se desarrolle mas su dominio de uso de lalengua.

1.2. Estudio delas preposiciones en la escuela secundaria

L os aprendices de espariol como lengua extranjeraen launiversidad han estudiado €
espanol en € liceo durante dos cursos. El primer curso secundario es un tranco comun, es
por eso que no se ensefia el espafiol en este curso. Los alumnos que eligen la especialidad de
lenguas extranj eras empiezan aestudiar €l espafiol en el segundo curso y siguen estudiandolo

en €l tercer curso.

Como nuestro objeto de estudio es €l uso de las preposiciones por 1os aumnos del
primer curso universitario, pues lo que pretendemos averiguar en este apartado es el
aprendizaje de las preposiciones de estos aumnos en € liceo. Por ello, empezamos por
analizar el aprendizaje de | as preposiciones por |os alumnos de la escuel a secundariaa partir

del segundo curso.
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1.2.1. En e segundo curso

El manua “Un mundo por descubrir” es el manua que usan losaumnos del segundo
curso secundario. Este manual contiene sei's unidades, ademas de una “ unidad preparatoria’
que se encuentra a principio del manual. Esta unidad es para € primer contacto con la
lengua. También es una unidad de sensibilizacion y descubrimiento. Las demés unidades,
cada una de ellas desarrolla un tema nuevo y diferente, por emplo, la primera tiene como
tema “Mi ingtituto y mis compafieros’; la segunda: “Mi mundo: familia y entorno”; la

tercera “Vida cotidianay compras’. Cada unidad desarrollatres tipos de competencias:

- Competencias pragmaticas en que se intenta que los alumnos acancen objetivos

pragméaticos, como por € emplo, saludarse; presentarse; y preguntar a amigos.

- Competencias linguiisticas que se divide a su vez a tres subcompetencias. competencia
gramatical (se presentan los puntos gramaticales como los tiempos verbales, € género y €
nimero de los sustantivos), competencia Iéxica (en esta parte se, expone €l campo lexical
adecuado a cada tema) y competencia fonol égica (se desarrollan aqui todo lo relacionado

con la pronunciacion, la entonacion y la acentuacion).
- Conocimiento sociocultural para descubrir e mundo hispanico.

Cada una de las seis unidades se inicia por la representacion de una situacion
comunicativa, como por gemplo, “De compras’ o0 “Nuestra salud”. En esta situacion se
presenta el tema de la unidad y se les da a los alumnos algunas formas de lengua que les
sirvan de apoyo alo largo de la unidad. Después, comienza la parte “ Para empezar” en que
se desarrolla la competencia pragmética de los alumnos a partir de actividades de
comprension auditivay expresion oral. Luego, en laparte “A trabgjar” (Iéxico y gramatica),
se empieza a desarrollar la competencialéxicay gramatical de los aumnos. Es esta Ultima
parte la que nos interesa mas, porque contiene todos |0s puntos gramatical es que se intenten

desarrollar en cada unidad.

Enlamismaparte”A trabgjar” delaterceraunidad (Vidacotidianay compras), antes
de presentar las preposiciones, se les da alos alumnos un gercicio (n° 13) sobre como se
conjuga el verbo “ir”, y cdmo se usa con la preposicion “a’ (2009: 82). Este gercicio esta
seguido por unaexplicacion del uso delapreposicion “a’ mésd articulo definido masculino
“el”, que se convierte en “al”, y cuando “a’ antecede €l articulo definido femenino “la’, su

formano se cambia (ala).
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Después de redizar este gercicio, se recomienda a los alumnos que hagan otro
gjercicio (n°14) sobre “usos de algunas preposiciones’ (2009: 82). El gercicio consiste en
completar las frases con las preposiciones: “a, a’, de, en'y con”. Son once (11) frases para
completar con diez (10) preposiciones. Luego, se exponen las preposiciones. a, con, de, en,

paray por en unatabla explicativa del uso de cada preposicion acompariado por ejemplos™.

En estatabla, notamos gue sdlo se exponen cinco preposiciones, en vez de mostrar a
los alumnos todas las preposiciones del espafiol. También observamos que los usos de las
estas cinco preposiciones estan reducidos a dos o tres usos de cada preposicion. De esta
forma, no se les expone a los alumnos todos los casos en las que se usa cada una de las

preposi ciones mencionadas.

En e segundo curso, las clases dedicadas a estudio de la gramatica son cincuenta 'y
dos clases (52), dentro de las cuaes, € estudio de la preposicion forma solo dos por ciento
(2%) delatotalidad de las clases de gramética. En este caso, |0s alumnos pueden encontrarse
en unas situaciones de uso de las preposiciones, que Nno se mencionan en esta clase, por
consiguiente los alumnos no pueden desenvolverse en € uso de estas preposiciones que sea
de unamaneraoral o escrita. Para que quede mas claro € estudio de las preposiciones en €l
segundo curso, lo reproducimos en el grafo siguiente:

4 Aqui, notamos que « a » seincluye en lalista de |as preposiciones que |os alumnos van a usar en
el gercicio, pero normalmente se debe pedirles alos aumnos solo € uso de la preposicion “a’, y €
hecho de usar “d” en vez de “a d” tiene que ser una decision que tomen los alumnos cuando sea
necesario.

S Ver anexo n°2 que es fotocopia de la pagina 82 donde se recogen estos gjercicios.
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B Clases de gramatica
M La preposicidn por
M La preposicién para
M La preposicion a

M La preposicion de
W La preposicion en
M La preposicion con

Grafo 1: Estudio de las preposiciones en e segundo curso

1.2.2. En € tercer curso

En e manual que se usaen el tercer curso secundario llamado “ Puertas abiertas’, se
comienza por una“Unidad puente”, en que se hace un repaso general del curso anterior. En
esta unidad no se trata de repasar |os puntos gramaticales que los aumnos han aprendido,
sino & vocabulario y los temas que han estudiado en el segundo curso. El manual contiene
cinco unidades, divididas de la forma siguiente: “ambito personal”, “ambito educativo”,
“ambito cientifico y tecnol6gico”, “ambito labora”, y “ péginas eternas’.

En cada unade | as unidades seintenta abordar un temacomo por gy emplo, losjévenes
de hoy, los suefios, losinventos, para que se realicen actividades de comprension y expresion
oral, con €l objetivo de desarrollar |a competencia pragmatica de los alumnos. Después, se

pasa a la competencia linglistica, empezando por desarrollar la competencia gramatical,
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léxica y fonologica. Luego, se desarrolla la competencia sociocultural, para poder al final
elaborar un proyecto que acumulala aplicacion de todo lo que los alumnos han aprendido a

lo largo de la unidad.

Al andlizar el manual, para averiguar si € uso de las preposiciones estaincluido en
el programa de este manual, notamos que en e “ambito personal”, e ultimo punto en la
competencia gramatical es “la perifrasis de infinitivo” (2008: 18). En esta clase, se da a
principio una definicion de la perifrasis de infinitivo (2008: 40): “las perifrasis de infinitivo
en general, indican en inicio de una accion o una accion futura’. Después, se dan giemplos
de cada forma de perifrasis como: acabar de + infinitivo, deber de + infinitivo, dgjar de +
infinitivo, ir a + infinitivo, venir a + infinitivo, volver a + infinitivo. Ademés se explicalo

gue expresa cada una de €ellas: probabilidad, fin de una accion o accién futura.

En todas estasformas, se usael verbo con unapreposicion (deo @), pero en estaclase,
notamos que no se habla de ninguna de esta preposiciones que estan colocadas después del
verbo y obligan € uso de otro verbo en infinitivo. Pues, como esta clase descuida el uso de
lapreposicion, no podemos contabilizarla con las clases que abordan la preposicion paraque

se interiorice su uso.

En & “ambito educativo”, y como laparte de lacompetencia gramatical eslaque nos
interesa para nuestro estudio, observamos que € segundo punto tratado en esta parte es
“Preposicion: por y pard’ (2008: 57). La clase dedicada a las preposiciones. por y para
comienza por un cuadro explicativo’® del uso de estas preposiciones, que podemos resumir
en dos lineas (2008: 70):

- Por: causa, motivo, medio.
- Para: finalidad.

Después, los alumnos tienen que hacer un gercicio gue consiste en completar una
entrevista entre un periodista y un ciudadano empleando las preposiciones por y para. El
gjercicio consta de ocho frases con diez huecos. Luego, selesdaalos aumnos un listado de
verbos de régimen preposicional: cuatro de ellos se usan con la preposicién por (interesarse
por, luchar por, decidirse entusiasmarse por), dos con lapreposicion en (pensar en, esforzarse

en), y dos con la preposicién con (sofiar con, conformarse con).

8 Ver Anexo n° 3 que es fotocopia de la pagina 70 donde se recoge esta clase.
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De esta manera, notamos que no se hace un repaso de las demés preposiciones que
los alumnos han estudiado en e segundo curso. Ademas, no se exponen otras preposi ciones
gue no han sido estudiados. Si contamos la tasa de estudio de las preposiciones en €l tercer
curso secundario, encontramos que | as clases de gramaticason treintay uno (31), y € estudio
de las preposiciones representa solo tres por ciento (3%) de la totalidad de estas clases. Y

eso es |o que observamos en el grafo siguiente:

i Clases de gramatica
M Las preposicion

H La preposicion por

M La preposicion para

Gafo 2: Estudio de las preposiciones en €l tercer curso secundario.
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A partir de lo mencionado anteriormente, podemos concluir que e estudio de las

preposiciones en la escuel a secundaria queda muy insuficiente por dos razones.
-No se tratan todas las preposi ciones des espariol;

-No se hace un estudio diversificado de | as preposi ciones tratadas.

2. Experimentacion

Pararealizar nuestrainvestigacion, contamos con aprendices de espafiol como lengua
extranjera, del Departamento de Espafiol. Son treinta aumnos (20) del primer curso de
licenciatura (L1). El grupo esta constituido de ocho chicos (8), y doce chicas (12). Estos

participantes son universitarios de entre dieciocho y veintiuno (18-21) afios de edad.

El corpus de datos del que nos servimos consiste en una prueba que tiene como
instruccion: completar unaserie de frases con |as preposi ciones adecuadas. Hemos realizado
la prueba después de dar a los alumnos clases dedicadas a significado y a uso de las

preposi Ciones.

La prueba que hemos propuesto a los participantes para que sea objeto de andlisis en
la presente investigacion, consta de cuarentay una frase (41), en las cuales | os participantes
deben completar los huecos con sesenta preposiciones (60)7’. En las frases que hemos
elegido, hemos intentado atender a todos 10s usos de cada preposicion, para no descuidar
ningun caso de uso, y poder realizar por consiguiente un andlisis que cumpla con todas las

condiciones.

2.1. Procedimiento experimental

Para poder |levar a cabo esta parte experimental de nuestro trabajo, nos apoyamos en
el método de andlisis de los errores que consideramos como més eficaz para analizar €
proceso de aprendizgje de lenguas extranjeras.

Con el cognitivismo, se empieza amodificar |os conceptos de aprendizajey de error.
Asi, se entiende que e aprendizaje es la adquisicion de una serie de estrategias cognitivas

por parte del alumno. En cuanto a los errores, son indicadores de las nuevas estrategias

"Ver e anexo n° 4 que contiene la prueba de gramética que hemos dado alos alumnos. La prueba
tiene como instruccion: “Elige y pon las preposiciones que convienen: a, de, en, por y pard’.
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comunicativas que lleva a cabo €l aprendiz, y permiten a profesor el conocimiento de su
sistema interno.

De hecho, en e campo de las preposiciones, € andlisis de errores es un avance
notable frente al andlisis contrastivo, porque apunta a los casos donde efectivamente el
aprendiz de la lengua extranjera se encuentra con problemas’. Por estas razones,
pretendemos efectuar un andlisisde errores en €l terreno delas preposiciones, con € objetivo
de detectar |os problemas que | os aprendices tienen con respecto al uso de las preposiciones,

porgue |os errores son vistos como signos positivos.

Ademas, € error es un punto de partida para comprender dénde residen las
dificultades de los aprendices y permiten alos profesores saber en qué punto del aprendizaje
estael aumno y qué estrategias esta usando. Entonces, estos resultados resultan importantes
para que € profesor comprenda el proceso de aprendizaje de sus alumnos y aporte los

cambi0s necesarios en sus métodos de ensefianza.

Para poder llevar a cabo nuestra prueba, y como € inventario de las preposiciones
espafnolasesamplio (como seindicaenlaR A E, 2010: 558), se nos enfrentalaimposibilidad
deredlizar un andisis de uso de todas | as preposiciones, por 10 que, nos pone ante € dilema
de elegir las preposiciones que plantean més dificultades y confusiones en su empleo. Para
Fernandez (1997: 163), “en el uso no regido de las preposiciones, |as que registran mayor
cifrade errores son: a, en, de, por, para, con, entrelas més numerosas’. Vazquez (1991: 187-
192) se detiene a estudiar casi lamismalista a, de, en, por y para. Giraldo (1998: 384-5),
por su parte, afirma que “ «A», «en», «por» Yy «para» son las mas frecuentemente utilizadas

de formaincorrecta o son obviadas, aunque hay otras que se utilizan de un modo erroneo”.

Por estas rezones, nos orientamos en nuestra encuesta a readizar un analisis
cuantitativo y cualitativo del uso inapropiado de las preposiciones siguientes:. a, de, en, por
y para, para poder alcanzar el objetivo de analizar los errores que cometen los alumnos en
el uso de estas preposiciones, ademés de intentar solucionar los problemas de este uso
Inadecuado.

8 Como ha sefidlado Giraldo (1998: 385): “El andlisis cuantitativo para demostrar cud es la
probabilidad delos erroresy aciertosy cudl eslafrecuencia de uso de los hablantes de espafiol como
L2 puede ser la solucién o una de | as soluciones para adquirir usos probleméticos’.
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L os usos de | as presuposi ciones que pretendemos averiguar son:
- Para la preposicion a: € destino, término o limite, la localizacién, la orientacion, la
ubicacion temporal, ladistribucion, € modo, e tiempo, ademas de a cuando esta antepuesta
al complemento directo de personay a complemento indirecto.
- Paralapreposicion de: € origen espacial y temporal, laposesion, € contenido, € modo, la
materia, ademas de de cuando es complemento de nombre, 0 complemento circunstancial.
- Parala preposicion en: la ubicacion espacia'y temporal, € término de un movimiento, €
resultado de un proceso, lamodalidad, ademas de la duracion.
- Para la preposicion por: € trayecto de un movimiento, la sustitucion, recurso empleado
para una accion, ademas del uso de por cuando introduce complementos causales o
complementos agentes.
- Paralapreposicion para: € destino fisico o figurado, lafinalidad, la utilidad o €l servicio
deago, y @ destinatario.

2.2. Andlisis

En € estudio de las pruebas que hemos analizado, se revela que en € uso de las
Ppreposi Ciones se registran mas errores con la preposicion por, y practicamente, en e mismo
orden de frecuencia, notamos que con las demés preposiciones la tasa de errores es siempre
maés elevada que las formas correctas. Para concretizar nuestras observaciones, calculamos
el uso total de las preposiciones en la prueba, es decir, queremos saber cuantas veces se usa
cada una en todo e egercicio por parte de todos los participantes (20 alumnos), con €

objetivo de deducir € porcentaje de uso correcto e incorrecto da cada preposicion.

A diferenciadelas demas preposiciones, lapreposicion a eslamas usadaen laprueba
(diecinueve veces), porgue es la que tiene mas significados. Las deméas son menos usadas,
por gemplo de se usa quince Veces, en nueve VECes, Por Se usa once VECes, y para: seis
VeCes.

En la prueba que hemos propuesto, el nimero de usos correctos que debemos

encontrar para cada una de las preposi ciones aparece detallado asi:
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Preposiciones Uso de cada Uso total
preposicion
A 19 veces 380
De 15 veces 300
En 9 veces 180
Por 11 veces 220
Para 6 veces 120

Tabla1: Uso correcto total delas preposiciones en la prueba

Normalmente, la preposicion a se debe usar 380 veces en toda la prueba, pero los
alumnos la han usado correctamente solo 167 veces. Estos usos correctos constituyen 44 %.
L os usos incorrectos de la misma preposicion son 213 errores cometidos por la totalidad de
los aprendices. De esta forma, 10s errores representan 56 % de los recogidos en nuestro
COrpus.

La preposicion de se debe usar 300 veces, pero hemos encontrado solo 145 deformas
adecuadas del uso correcto de esta preposicion. Lo que equivale a48,5 %, mientras que 155
son las formas incorrectas, es decir 51,5 % del uso total de la misma preposicion.

Los alumnos deben usar la preposicion en 180 veces, pero segun latasa de error en

relacion con € uso de esta preposi ¢ion, aparecen 86 formas correctas, con un porcentaje de

48 %, frente a 94 incorrecciones que representan 52 %.
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En la prueba, la preposicion por se usa 220 veces, pero € uso correcto de por se

reduce a57 formas correctas, |0 que representa solo 26%; mientras que registramos unatasa

muy elevada de uso incorrecto de la misma preposicion que equivale a74 %, en 163 errores.

Con respecto alapreposicion para, que debe ser usada 120 veces, tenemos 59 formas

adecuadas que representa 49% y 61 formas erroneas, es decir 51 %.

Para que estos resultados se comprendan mejor, preferimos reproducirlos en latabla

siguiente:
Preposicion Uso Por centaje Uso Porcentaje |Uso total
correcto % incorrecto 0
A 167 44 213 56 380
De 145 48,5 155 51,5 300
En 86 48 4 52 180
Por 57 26 163 76 220
Para 59 49 61 51 120

Tabla 2: Porcentgje de uso correcto e incorrecto de |as preposiciones.

En la tabla 2, encontramos en la primera columna las preposiciones usadas en la

prueba. En la segunda columna, aparece € nimero de usos correctos de cada preposicion,

seguido, en latercera columna, por €l porcentgje de este uso correcto. En la cuarta columna,

encontramos e nimero de usos incorrectos revelados en la prueba y en la dltima columna,

hallamos el porcentaje de este uso incorrecto.
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A partir de este porcentaje, podemos ver e porcentaje de uso correcto e incorrecto
de cada preposicion. Para que este porcentgje se quede mas claro, o reproducimos en el
grafo siguiente.

LA PREPOSICION: A LA PREPOSICION: DE LA PREPOSICION: EN LA PREPOSICION: POR LA PREPOSICION: PARA

m Uso incorrecto  m Uso correcto

Grafo 3: Uso correcto e incorrecto de las preposiciones a, de, en, por y para.
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A partir de este grafo, podemos concluir que en € uso de cada preposicion, €
porcentgje de uso incorrecto es siempre mas elevado del uso correcto. Eso nos lleva a
calcular €l porcentgje total del uso de todas las preposiciones.

En la prueba que hemos propuesto a los participantes, las preposiciones: a, de, en,
por y para se deben usar 1200 veces en todas las frases. En nuestro andlisis, hemos
encontrado que estas preposiciones se usan correctamente sélo 514 veces, 10 que equivale a
42,82 % del uso total de las preposiciones. Los alumnos cometen errores 686 veces, 10 que

representa 57,16 %. Estos calculos se detallan mas en latabla siguiente:

Usototal delas | Usocorrecto | Porcentajedel | Usoincorrecto | Porcentaje del

preposiciones total uso correcto% total uso incorrecto%

1200 514 42.83 686 57,16

Tabla 3: Suma de porcentaje total de uso de las preposiciones (correcto e
Incorrecto).

Para comprender mejor |os datos de esta tabla, 10s reproducimos en el siguiente grafo:
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57%
43%

= Uso incorrecto = Uso correcto "

Grafo 4: Suma de porcentgje total de uso de las preposiciones
(correcto e incorrecto).
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2.3. Resultados

El método de andlisis de errores que adoptamos en nuestra experimentacion revela
que los estudiantes cometen muchos errores en € uso de las preposiciones. Los errores
forman parte del proceso de adquisicion de una lengua extranjera 'y su estudio nos permite
comprender mejor donde residen las dificultades de los alumnos y cuales son |as estrategias
utilizadas ala hora de aprender y usar las preposiciones.

En este &mbito encontramos gran heterogeneidad de factores que inciden en la
eleccion de las preposiciones usada por los alumnos. No solo la lista de las preposiciones,
como elementos funcionales, es amplia, sino que ademas, |os usos se diversifican en funcion

de numerosas variables de orden sintactico y semantico.

La decision de utilizar una preposicion en vez de otra depende de dos contextos.
Primero, su valor significativo determina su empleo. Segundo, y méas especificamente, s la
preposicion es utilizada para relacionar €l elemento A o € elemento B en la oracion, €
primero o0 el segundo elemento puede exigir una preposicion en especifico, o puede poner

limites en cuanto a qué preposicion se puede emplear, en vez de otra.

Estas razones entre otras pueden revelar €l uso incorrecto de | as preposiciones en los
resultados a los que hemos llegado en e andlisis de las pruebas, y para méas aclaraciones,
pretendemos a continuaci 6n analizar €l uso de cada preposicion aparte, para entender mejor

las causas que provocan dificultades, y por consiguiente errores en uso de estas particulas.
2.3.1. Lapreposicion a

Como la preposicion a tiene muchos significados y diferentes usos, eslapreposicion
gue plantea més dificultades de uso. Segun el porcentgje (56%) que encontramos en €l
andisis de uso de la preposicion a, queda claro que los alumnos cometen errores
considerables en e uso de esta preposicion. Esta tasa €l evada de formas erroneas puede ser

interpretada de laforma siguiente:

Laprimeraincorreccion se encuentraen lafrase n® 3: los estudiantes estan adictos a
internet, lamayoriade los alumnos han usado la preposicién por, para, o de en vez de a. Por
lo que, para este caso, solo un 10 % de los alumno consiguen usar la forma adecuada de la

preposicion acon e adjetivo adicto, mientras que 90 % de ello cometen errores por € hecho
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de no acostumbrarse a usar este adjetivo que rige ser seguido por la preposicion a. o mismo
esloindicalaRAE (2010: 566): “se dice ser adicto aago”.

Enlafrase n® 4. Cada dia a las doce, estamos ala mesa, para esta frase, hallamos un
porcentaje de 0% de uso correcto de la preposicion a. (90%) de los alumnos usan la
preposicion en en vez de a, en la frase estamos a la mesa, y 10% de ellos no ponen ninguna
preposicion en esta frase. Para este uso la RAE (2010: 565) recomienda €l uso de de a en
vez de en, porque esta Ultima indica la ubicacion espacial mientras que a indica, aqui, la

localizacidn con respecto alamesa.

En frase n° 11: Ahora, Argelia intenta abrirse al mundo, encontramos que |0s
alumnos desconocen totalmente (0 %) €l uso de la preposicion a para indicar la una
ubicacion. Para este uso, la RAE (2010: 565) precisaque es un uso paraindicar la ubicacion
con €l sentido delaorientacion. En nuestro andlisis, encontramos que |os alumnos sustituyen
esta preposicion por las preposiciones. en (60%), por (30%), y para (10%), porque no han
asimilado este uso.

Enlasfrasesn® 17: Meencantan lassardinasala plancha; y lafrasen® 19: La paella
se prepara a fuego lento, en que la preposicion a indica el modo o la manera, notamos que
los alumnos no saben gque esta preposicidn se usa en estos casos, por ello, encontramos solo
15 % de formas correctas de uso de esta preposicion para expresar e modo, mientras que
85% son formas incorrectas en que |os alumnos usan |as preposiciones de (65%), en (10%),
y por (10%). Aqui, laambigliedad se origina porque las preposiciones a y de, ademés de en,
aunque tienen una significacion principal diferente, comparten una misma significacion

cuando expresan e modo como por giemplo: ir a pie; dar la clase de pie; hablar en broma.

Otra incorreccién en €l uso de la preposicién a esta con € complemento indirecto
cuando es una persona, ademas del complemento indirecto (frase n® 14, 16, y 23). Como los
alumnos no suelen usar la preposicion delante del complemento directo de persona en érabe
ni en francés, pues cometen el error de omitir la preposicion a delante de este tipo de
complementos. Por ello, en lafrase n® 14: La paz debe ser € fruto de respeto a los derechos
humanos, en que la preposicién a introduce un complemento directo de un verbo transitivo,
encontramos que 50 % de los alumnos usan la preposicion correcta, mientras que 35 % de

ellos ponen la preposicion de, y 15 % no ponen nada.
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Enlafrasen® 16: Quiero visitar a mis abuel os tres veces a la semana, hallamos que
80 % de los alumnos ponen la preposicion a delante del complemento directo, mientras que
20% de los mismos no ponen ninguna preposicion, porque creen que es un complemento

directo que no necesita esta preposicion.

En la frase n° 23: El ladrén estéd robando dinero a los caminantes, en que la
preposicion a introduce un complemento indirecto, encontramos que sélo 35% de los
alumnos atienden a uso de la preposicién adecuada en este caso, mientras que 65 % de ellos
usan formas equivocadas en esta frase: 40 % usan la preposicién para, porque piensan que
“los caminantes’ es un destinatario, y 25 % usan la preposi cion de, porque creen que hay un
sentido de posesion en esta frase. Los alumnos que usan preposiciones erroneas no
comprenden la funcién sintactica de la palabra “los caminantes’ (que es un complemento
indirecto de un verbo transitivo y necesita ser introducido por la preposicion a), es por eso

gue usan otras preposiciones en vez de a.

Otros casos que causan incorrecciones en € uso de la preposicion a, pueden ser
también por interferencia linglistica con la lengua materna de los alumnos, o por no haber
practicado suficientemente todos los usos de esta preposicion, como por gemplo la frase
n°16, en que lasegunda preposicion a indicaladistribucion. De acuerdo con laRAE (2010),
en este caso, a puede ser usada en concurrencia con la preposicion por, entonces, se puede
decir dos veces a la semana o por la semana. Por eso, este uso no se considera una
incorreccion. Los alumnos que usan la preposicion por son 20 %, mientras que 20% de ellos

usan de y 60 % usan en que se consideran incorrectas.

En lafrase n°13: Voy a pie de la universidad al centro comercial, encontramos que
el uso de la primera a no causa muchos problemas para los alumnos, porque esta forma (a
pie) se dice también en frances, por ello, 70 % de los alumnos encuentran la preposicion
adecuada en este caso. En lamisma frase, alos alumnos, les plantea problemas el uso de la
preposicion a para expresar una ubicacion espacial, eso lo notamos en que 75 % de los
alumnos usan la preposicién en en vez de a, y 25 % usan la preposicion de, porque piensan
que estaforma se usa solo con desde.. .hacia. Pero en realidad estaforma puede ser sustituida

por: de...a...
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En lafrase n® 6: Estaré contigo del domingo al jueves, en que la preposicion aindica
una ubicacion temporal. Para el uso de la preposicién a en ente caso, notamos que 65 % de
los alumnos ponen |a respuesta correcta, mientras que 35 % usan la preposicion de, porque
no comprenden que aindicaen estafrase laubicacion temporal con el sentido de orientacion,

que ello laexpresan con la preposicion hasta.

Al hacer el andlisis de del uso de la preposicion a, y precisamente en € andlisis de
estas dos frases (n° 6 y n° 13) encontramos otra incorreccion, en la colocacion de esta
preposicion delante del articulo definido el. Pues, notamos que los aumnos no tienen en
cuenta que deben poner laformaal en vez de a €. Por €llo, en lafrase n°6, sdlo un aumno

sobre veinte consigue poner esta forma adecuada.

En € uso de la preposicion a para expresar € precio, surgen también muchas
incorrecciones, porgue solo 2 % usan la forma correcta de a para expresar € precio en la
frase n® 21: La camisa es a quince euros. Los demas alumnos (75 %) usan la preposicion de
que puede ser aceptada, pero para indicar € vaor de la camisa, no para limitar € precio;
mientras que 15 % de ellos usan la preposicion por, que es totalmente incorrecta en este

Caso.

Enlafrasen® 25: S hace calor enla habitacion, sal al balcon, lapreposicion aindica
el término o @ limite. En este caso, encontramos que sélo 25 % de los alumnos usan la
preposicion correcta, mientras que 75 % usan la preposicion por. De hecho, constatamos que

los alumnos no han interiorizado este uso de la preposicion a.

Para |os usos en que la preposicion a expresa €l destino en la fase n°1: suelo ir a
Madrid; frase n° 7: vamos al jardin; frase n° 26: me encanta ir a la playa; y lahoraen la
frase n® 4. Cada dia a lasdoce; y lafrase n° 24: me levanto a las cinco, observamos que l0s
alumnos dominan el uso de la preposicion en estos dos casos (a 100 %), por € hecho de que
el destino y lahorase expresan en espariol delamismaformaque en francés que se considera

lalengua segunda de estos alumnos.
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2.3.2. Lapreposicion de

L a segunda preposicion que plantea dificultades en su uso eslapreposicion de. En €
andlisis de la prueba que realizamos, para averiguar €l uso de la preposicion de, empezamos
anotar las dificultades principalmente en lafrase n° 1: De vacaciones, suelo ir a Madrid, en
que la totalidad de los alumnos cometen errores. En esta frase, se ve que los alumnos
desconocen laforma: de vacaciones, porque no encontramos ningunaforma correcta en esta

frase (0 %). En vez de poner la preposicion de, ellos ponen en (60 %) o por (40%).

Seguin este porcentgje, observamos que € uso de la preposicion en es méas elevado
gue €l uso de por. Este uso puede ser interpretado por la interferencia del francés en que se
usalapreposicion en delante del nombre vacaciones, uso que esincorrecto en espariol porque

se debe usar de en vez de en.

A los alumnos, les plantea también dificultades € uso de la preposicion de para
indicar el origen espacia. En la frase n°13: de la universidad al centro comercial, en que
encontramos que solo 10 % de los alumnos ponen la forma adecuada de la preposicion de,
mientras que 40 % de ellos usan la preposicién en, y 50% de |os mismos usan la preposicion
a, porgue piensan que “launiversidad” es €l destino, pero en realidad es €l origen espacia o
el punto de partida para € desplazamiento. EI desconocimiento de esta forma por los
alumnos se origina porgue ellos no saben que paraexpresar € trayecto de un lugar aotro, se

usa solo laforma: desde...hacia, y no tienen en cuenta la otra que se expresa por: de.. .a.

En lafrase n® 6: Estaré contigo del domingo al jueves, notamos que la mitad de los
alumnos (50 %) saben usar la preposicion de para indicar e origen temporal, mientras que
los demés desconocen este uso. Por ello, unos usan la preposicion por (25 %); y otros (25%)

usan la preposicion para.

El uso delapreposicion de con el complemento circunstancial es algo que causaotras
dificultades para los alumnos, y eso es lo que afirma e uso incorrecto de la misma
preposicion por los alumnos en la frase n°10: me muero de sed, con un porcentaje de 50 %
de uso correcto de esta preposicion. Pero o que no es normal es que € porcentaje se
disminuye a 15 % de uso correcto en lafrase n°39: Juan estd muy cansado, se cae de suefio,

en que queremos examinar e mismo caso (la preposicion de delante de un complemento
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circunstancia). En el mismo caso, encontramos que 60 % de los alumnos usan la preposicion
en, mientras que 25 % usan la preposicién por. De hecho, estatasa variable indicaque € uso
de la preposicion de paraintroducir un complemento circunstancial no es interiorizado por

|os alumnos.

Otraincorreccion que tiene un porcentgje de 85 % es de lafrase n® 28: Me duelen los
pies, es que he dado clase de pie, en que la preposicion de expresa el modo o lamanera. En
este caso, la mayoria de los alumnos usan la preposicién a (85 %), mientras que solo 15 %
de ellos usan la preposicion adecuada. El uso de la preposicion aen este caso se explica por
hecho de que estos alumnos confunden el uso de la preposicion a paraindicar el modo con
la preposicion de cuando tiene el mismo significado, 10 que crea ambigliedades en usar cada

una de las dos preposiciones.

Una nueva dificultad surge en el uso de la preposicion de cuando esta Ultimaindica
la materia. En la frase n° 37: No me gustan los vasos de plastico, me gustan mas los de
cristal, notamos que |os alumnos sustituyen la preposicion de por en (15 %). En espariol este
uso es inadecuado, porque la preposicién de debe emplearse paraintroducir complementos
de materia’. El resto de los alumnos usan la preposicion adecuada (85 %).

Entre las incorrecciones mas comunes del uso la preposicion de, se toma en cuenta
el uso de la misma para expresar € tiempo. El la frase n° 24: Prefiero estudiar de
madrugada, sélo 20 % de los alumnos consiguen utilizar la preposicion de de manera
adecuada en laformade madrugada. Mientras que 35 % usan la preposicion a, porquetienen
en cuenta que en esta frase se debeindicar € tiempo por € uso de lapreposicion a. El resto
delos alumnos (45%) usan la preposicion en. Este uso resultaunainterferenciadel arabe, en

que se suele usar la preposicion que equivale aen para expresar el tiempo.

En la misma frase n° 24: me levanto a las cinco de la mafiana, notamos una
correccion total (100 %) del uso delapreposicién de paraindicar € complemento de nombre
tempora en las cinco de la mafana. En esta frase, no se plantean dificultades, porque aqui

9 Para introducir complementos de materia, se recomienda el uso de la preposicion de, si todo €l
objeto estd hecho del materia expresado o con, s tiene sdlo parte de é: una mesa de madera; un
abrigo hecho con lana.
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tenemos la nocion del tiempo, ademas del nombre que indicalahoray e complemento del
nombre que tiene también un sentido temporal.

En & andlisis que realizamos, notamos que los demas usos de la preposicion de
plantean menos dificultades Por gjemplo, en € uso de esta preposicion para indicar la
posesion, en lafrase n°® 20: Este bolso no es mio, esde pilar. En esta frase, encontramos que
sblo 10 % de los alumnos cometen errores para expresar la posesion, porque usan la

preposicion para, Y 90 % de ellos utilizan la preposicion adecuada (de).

Enlasfrasesn® 10: necesito un vaso de agua; y n° 35: El libro de literatura que estoy
leyendo, en que la preposicion deindicae contenido, tenemos un 100% de uso correcto de
esta preposicion. Este uso correcto puede ser interpretado por € uso equivalente delamisma
preposicion en estos dos casos (la posesion y € contenido) en e &abe y en € francés
también, alos que los alumnos suelen recurrir para encontrar |a respuesta adecuada.

2.3.3. Lapreposicion en

A partir del porcentgje global del uso incorrecto de la preposicion en, que es elevado
(52 %), notamos que los alumnos tienen dificultades también, cuando emplean esta
preposicion. La primera dificultad se halla en € uso de la preposicion en para expresar la
ubicacién espacia. En la frase n° 5: Unos libros muy interesantes estan en la biblioteca,
algunos alumnos (25 %) sustituyen la preposicion en por la a, y eso €S un uso incorrecto,
porgue, en este caso la preposicion a no introduce una ubicacion temporal. Los demas (75%)

usan la preposicion adecuada.

Otro caso, en que la preposicion en indica la ubicacion espacial, 1o encontramos en
lafrase n° 25: S hace calor en la habitacién...En esta frase, encontramos un porcentaje de
60 % de respuestas correctas, y 40 % de uso incorrecto, en que los alumnos usan la

preposicion a.

Otro uso de la preposicidn en, que los alumnos desconocen totalmente, es cuando en
expresa € resultado de un proceso, en la frase n° 30: Durante la ebullicién, €l agua se
convierte en vapor. En esta frase 55 % de los alumnos ponen la preposicion a en vez de en,

y 25 % de ellos usan la preposicion por, mientras que 20% de ellos usan la preposicion de.

205



Esta variedad de uso de diferentes preposiciones, que resultan todas erréneas, muestra que
los alumnos no comprenden € significado y €l uso correcto delapreposicién en en este caso.

En lafrase n® 31: El director hace su trabajo en colaboracion con los trabajadores,
en que la preposicion en expresa e modo o la manera, encontramos que solo 30 % de los
alumnos ponen |a buena repuesta, mientras que 40 % usan la preposicion de en vez deen, y
el resto de los alumnos (30 %) utilizan otra preposicion que es para. A estos ultimos (los
alumnos que usan para) lesresultadificil comprender €l significado quetiene la preposicion
en estafrase. Si usan para, esto quiere decir que ellos le designan a la preposicion en esta
frase el significado de la finalidad. Paraindicar la modalidad usando la preposicién en, eso
plantea una ambigliedad, porque este mismo significado puede ser expresado en el mismo

tiempo por las preposiciones a 'y de, es por eso que los alumnos usan de en vez de en.

Enlafrasen® 34: Alicia ha podido terminar sus estudios en cinco afios, lapreposicion
en indica el tiempo en que se realizala accion. Segun la RAE (2010: 568), en este caso, se
usaen “en alternancia con alo largo de”’. Para el uso de la preposicion en en este caso, solo
40 % de los aumnos ponen la repuesta correcta, mientras que 60 % de ellos usan la

preposicion aen vez de en.

En lafrase n° 35: El libro de literatura que estoy leyendo es en aleman, en que la
preposicion en expresa el estado en que se encuentra algo, encontramos que solo 30 % de
los alumnos usan la preposicion adecuada, mientras que 70 % de ellos usan la preposicion
de. Muchas veces, podemos encontrar que en este caso, se usa la preposicion de en vez de
en (por los nativos) pero laRAE (2010: 586) recomienda el uso de en considerandolo € uso

Ma&s correcto.

Otro caso, en que & uso de la preposicion en plantea menos dificultades, es cuando
esta preposicion indica la ubicacion temporal. En la frase n° 22: En e periodo de la
colonizacion francesa; y n° 26: En verano, me encanta ir a la playa, encontramos que 80 %
de los alumnos ponen la preposicion adecuada, mientras que 20 % de €ellos usan la

preposicion por.
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2.3.4. La preposicion por

La preposicion que representa €l porcentaje mas elevado de incorrecciones es la
preposicion por (74 %). A partir del andlisis que realizamos para averiguar € uso de la
preposicién por, notamos que muchas veces, esta preposi cion se confunde por |a preposicion
para.

La primera confusion que encontramos esté en la frase n° 2: Paseamos por €l centro
de la ciudad, en que la preposicion por indica el recorrido de un movimiento. En este caso,
45 % de los alumnos ponen la preposicion correcta, mientras que 40 % usan la preposicion
en en vez de por, porque piensan gue en esta frese, deben poner una preposicion gue indica
la ubicacion espacia. Los demés (15 %) usan la preposicion para, y son elos que no
diferencian entre los significados de por y para.

En la frase n° 8: No veo nada por aqui, la preposicion por indica una ubicacion
aproximada. En esta frase 40% de los alumnos usan la preposicion conveniente, mientras
gue 35 % de ellos usan la preposi cion de, porgue creen que deben poner una preposicion que
indicael origen espacial y 20 % ponen la preposicion en, paraexpresar la ubicacion espacial,
y no tienen en cuenta que es una ubicacion aproximada. Ademés de 5% de los alumnos que

ponen |a preposicion para.

Otraincorreccion esta en lafrase n® 12: Estaré en Espafia por tres meses, en que la
preposicion por tiene un significado de duracion tempora que equivale a durante. En la
misma frase, encontramos que 40 % de los alumnos eligen |a preposicidn correcta, mientras
gue 35 % usan la preposicion para, porque quieren expresar la finalidad, que no es € caso

aqui, y 25 % usan la preposicion en, con que la frase no tiene ningun significado.

Otro significado de la preposicion por lo encontramos en la frase n° 15: La escuela
esta cerrada por vacaciones, en que por tiene un sentido causal. En estafrase, solo 25 % de
los alumnos consiguen poner la preposicién conveniente, mientras que 60 % de €los usan
la preposicion en, porque, por interferencia del franceés, piensan que delante de la palabra
“vacaciones’, se debe poner la preposicion en. En e mismo tiempo, 15% de los aumnos
usan la preposicion para, porque no comprenden el significado causal de la preposicion por

en estafrase.
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El mismo caso de significado causal 10 encontramos en la frase n° 24: Prefiero
estudiar de madrugada, por eso, melevanto alas cinco..., en gue los alumnos deben usar la
preposicion por para expresar la causa en la forma: por eso. Como esta forma se usa a
menudo en clase: en las explicaciones del profesor, ademas de las expresiones de los
alumnos. A esos Ultimos les resulta facil usar esta forma, y eso es lo que afirma & uso
correcto de por en 70 % de las pruebas, frente a 30 % de uso incorrecto, en que los alumnos
usan la preposicién para que, por lo contrario, indicala consecuencia.

Otrafrase en que los alumnos deben expresar la causa utilizando la preposicion por
es la frase n°38: Por razones turisticas, se construyen mas hoteles... Para este uso, los
alumnostienen dificultades, porque ponen la preposicion en en vez de por (35 %), otrosusan
para en vez de por (25 %), y solo 40 % de ellos consiguen elegir la forma adecuada de la
preposicion.

En la frase n°18: El trabajo mal hecho se rechaza por todos los profesores, la
preposicion por introduce un complemento agente. Para € uso de la preposicion en esta
frase, notamos que solo 20 % de |os alumnos usan la preposi cion adecuada, mientras que 50
% se equivocan usando la preposicion a, porque no comprenden que todos |os profesores es
un complemento agente. Para ellos, este complemento es un complemento directo de
persona, que para ellos, necesita introducirse por la preposicion a. El resto de los alumnos

(30 %) usan la preposicion para que siempre la confunden con por.

En & mismo caso de la frase n°41: Tengo un libro firmado por el autor, utilizamos
el participio dd verbo “firmar”, ademés de la preposicion por para introducir €l
complemento agente que es e autor. En este caso, observamos que € porcentaje del uso
apropiado de lapreposicion por por |os alumnos es mas el evado (60 %) que en lafrase n°18.
Lo que afirma que a los alumnos les resulta facil introducir el complemento agente con la
preposicion por cuando € verbo estd en su forma de participio; pero tienen que tener en

cuenta que por se usa también con verbos conjugados.

En lamismafrase, 40 % de los alumnos ponen la preposicion de en vez de por, este
uso indica que estos alumnos no entienden la funcion sintactica de la palabra el autor en la
oracion. Por esta razdn, le designan a esta palabra un sentido posesivo, es por eso que usan

la preposicion de que expresa la posesion.
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Las construcciones de tipo “sustantivo + por + sustantivo”, en que los sustantivos
son contables, tienen e sentido de cambio o sustitucion, ademés. Para expresar el cambio,
se recomienda el uso de la preposicion por, como en lafrase n° 27: Quiero cambiar este
jersey azul por otro verde. En esta frase encontramos que solo 30 % de los alumnos usan la
preposicion adecuada. Para los demas, tenemos una variedad de eleccion de las
preposiciones: 30 % usan la preposicion a, 25 % usan lade, y 15% usan en. Esta variedad
de preposiciones, que implican un porcentge elevado de incorrecciones, indica la

ambigledad que tienen los alumnos para usar la preposicion por en este caso.

En lafrase n° 36: Tenemos que pasar a la caja uno por uno, por indicael orden, con
lamismaformade “sustantivo + por + sustantivo”. En estafrase, 35 % delos aumnos ponen
la preposicién conveniente, mientras que 55 % usan la preposicion a en vez de por, un uso
gue la RAE (2010) considera correcto, por € hecho de que en esta construccion, ay por se
pueden usar en alternancia. Los deméas alumnos (10%) no ponen ninguna preposicion por

ignorar totalmente estaforma.

2.3.5. Lapreposicion para

Como las demés preposiciones, la preposicion para, por su parte plantea otras
dificultades que se representan en 51 % de errores cometidos por los alumnos en e uso de
esta preposicion. La primera dificultad que encontramos esta en la frase n° 9: Las recetas
del médico me ayudan mucho para la dieta, en que la preposicion para indicala utilidad o
el servicio de algo. Para €l uso de para en la misma frase, s6lo 30 % de |os alumnos ponen
la buena respuesta, mientras que 35 % de ellos usan la preposicion a.

Este uso puede ser aceptado, porque se nota a menudo que los nativos también
alternan, en este caso, el uso deay para. 25 % de los alumnos usan la preposicion en. Este
uso es una interferencia del arabe en que se usa en para expresar la utilidad de algo con €l
objetivo de alcanzar otra cosa; y como €l uso de para se confunde a menudo con € de por,
10 % de los dumnos usan por en vez de para.

En la frase n° 29: A Antonio le pagan demasiado para € trabajo que realiza, la

preposicion para expresa lafalta de adecuacion o correspondencia entre o que se menciona
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y €l complemento introducido por para. Aqui, se indica que € trabajo que realiza Antonio
no es adecuado a suelo que cobra. Para e uso de la preposicién para en este caso,
observamos que los alumnos no tienen ninguna idea sobre este significado y eso 1o afirman
los diferentes porcentajes de las preposiciones incorrectas usadas por ellos. Tenemos cinco
categorias de uso de diferentes preposiciones. La primera categoria es la formada por solo
5% de los alumnos gque usan la preposicion correcta. Las demés son todas equivocadas, en
gue 55 % usan la preposicion de, 20 % usan por, 10 % usan en'y 10 % usan la preposicion
a

Lapreposicion para puedeindicar también el limitetempora enlafrasen® 33: Tengo
que preparar € proyecto para la semana que viene. En este uso encontramos que 45 % de
los alumno encuentran la respuesta correcta, mientras que 55 % de ellos usan la preposicion
de, para dar a la preposiciéon un sentido de posesion, pero en realidad un trabajo no puede
ser de la semana que viene, sino para la semana que viene porgue € complemento que
introduce para tiene un sentido temporal.

En lafrase n° 32: El marido compra una sortija bonita para su mujer, en que la
preposicion para indica un destinatario, notamos que 60 % de los aumnos usan la
preposicion a en vez de para, uso que se considera correcto, cuando se considera que la
palabra su mujer es un complemento indirecto, y en este caso se usan ay paraen alternancia.

40 % de los alumnos se equivocan en usar |a preposicion de en vez de para.

El Unico caso en que los alumnos no tienen dificultades esta en lafrase n° 7: vamos
al jardin para disfrutar. En estafrase, la preposicion para indicalafinalidad, uso que todos
los adumnos (100 %) dominan, porque es e primer significado de para que aprenden,
ademés, algunos piensan que para indica solo lafinalidad.

2.4. Conclusion

Después de haber analizado las pruebas de gramética que hemos propuesto a los
alumnos del primer curso universitario, con el objetivo de examinar € uso de las
preposiciones: a, de, en, por y para, concluimos que |os errores mas frecuentes que cometen
los alumnos son:

- laomision de la preposicion a ante un objeto directo de persona,

- € uso de en en lugar de a con verbos de movimiento,
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- € uso de la preposicion de en vez de a para expresar € modo,

- el uso de en en vez de por para expresar la causa,

- € uso de a en vez de de paraindicar e tiempo,

- €l uso de a en lugar de en para expresar € resultado de un proceso,
- @ uso de en en vez de a paraindicar ubicacion,

- el uso de por paradesignar finalidad,

- €l uso de para para expresar causa.

La mayoria de los errores que se cometen en estas pruebas tienen unas causas de
doble origen. Véazquez (1991: 94) sintetiza estas causas en | as pal abras siguientes. “La causa
de los errores es la interferencia del L1 més el control incompleto del L2 en proporciones
semeantes’. Lo mismo es |o que hemos notado en |as pruebas que hemos analizado acerca
del uso delas preposiciones. En lamayoriade |os casos, |0s alumnos cometen errores cuando
hacen una el eccion equivocada de | as preposiciones. En este tiempo, |0os alumnos piensan en
su lengua materna, y hacen unainterferenciague no saben manipular en lalenguaextranjera,
por el dominio insuficiente que tienen en lalengua que esta aprendiendo, y por consiguiente

caen en d error.

Para explicar las causas de los errores cometidos por los alumnos en € uso de las
preposiciones, aludimos a su lengua materna, pero, no consideramos que esta Ultima es la
gue tiene la primera responsabilidad de cometer esos errores, porque la lengua materna
puede ser una entre otras causas.

Otra ambigliedad que causa €l error son las preposiciones mas ricas en matices que
aunque tienen una significacion principal diferente, comparten una mismasignificacion, lo

cual originadificultades ala hora de usar una de estas preposi ciones.

Eso lo podemos ver claramente en las preposiciones. a, de y en, cuando las tres
expresan: € modo y & tiempo®. Entonces, si & alumno tiene estas reglas de uso, ala hora

de aplicar unade ellas, le resulta dificil elegir lamés adecuada. Por eso, es muy importante

8 Para que se vea clarala diferencia entre | as tres preposiciones damos | os siguientes gjemplos: para
el modo: ir apie; dar laclase de pie; te hablo en broma. Parael tiempo: iremos a medianoche; vamos
de dia, no de noche; estamos en verano.
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gue &l alumno comprenda exactamente €l significado de cada una de estas tres preposiciones,
con el objetivo de poder diferenciar entre ellas en e momento de usarlas.

Lo que causa también dificultades en €l uso de |as preposiciones son las estructuras
que resultan mas complejas para los aumnos. Las mismas estructuras no estén planteadas
en la escuela secundaria, porque se suele ensefiar alos alumnos las formas més sencillas de
las preposiciones, marginando otros significados importantes de |as mismas preposi ciones.
En estas clases no se concentra en las preposi ciones problematicas, con un estudio explicito
en el aula de todos los significados de las diferentes preposiciones. Por €llo, alos alumnos

les resultan dificil usar estas preposiciones en varios casos de una manera adecuada.

A partir del andlisis de los errores preposicionales que hemos realizado en veinte
pruebas, que cada una de ellas consta de cuarenta y una frases, concluimos que las
preposiciones, por lafrecuencia de su uso en lalengua espafiola, son unafuente considerable
de errores, tanto para los aprendices del espariol como para los propios nativos. Nuestro
estudio de los errores cometidos por 1os alumnos nos permite comprender mejor las causas
de esos errores. De hecho, podemos declarar que los significados de |as preposiciones no

estén interiorizados por 10s alumnos.

A pesar de que los alumnos, a quienes proponemos la prueba, han estudiado las
preposiciones en laescuela secundariay en primer curso de Licenciatura, siguen cometiendo
errores en € uso de las preposiciones. Para interpretar esta incapacidad de usar las
preposi ciones correctamente, constatamos que |os alumnos memorizan las reglas de uso de

las preposiciones, y las aplican sin comprender sus significados.

En otros casos de uso de |as preposiciones, notamos que |os alumnos estan atentos a
las explicaciones del uso y de los significados de las preposiciones, pero no consiguen
usarlas correctamente, por lo dificil que esla clase. Por €llo, tenemos que subrayar que esta
clase necesita mucha practica para que los aumnos puedan interiorizar sus significados.

212



Conclusion general

Después de haber tratado todas las partes constituyentes del presente trabgo,
podemos concluir que para llevar a cabo nuestra investigacion, nos hemos apoyado en un
marco tedrico que integra las teorias de aprendizaje que nos ayudan a comprender como se

explicalatarea de aprender que se caracteriza por su complgidad.

En & primer capitulo, hemos tratado de las teorias de la corriente conductista'y de
las teorias de la corriente cognitiva. Nuestro interés por estudiar las dos corrientes es para
poder comprender las dos, sobre todo la cognitiva, dado que, hoy por hoy, e cognitivismo
constituye la base en que se fundamenta el aprendizaje.

En lasteorias conductistas, €l aprendizaje se concibe como unagercitaciéon y practica
basadas en |a repeticion, con sanciones positivas 0 negativas a las respuestas del alumno,
mientras que las teorias cognitivas se enfocan en el estudio de los fendmenos y procesos
internos que conducen al aprendizaje y consideran a este Ultimo como un proceso en e que
se cambian las estructuras cognitivas del individuo, debido a su interaccion con € medio

ambiente.

Para analizar estas teorias, hemos hecho hincapié en la teoria de Piaget, que explica
el desarrollo cognitivo o intelectua del nifio, ademés de la teoria de Vygotsky que hace
énfasis en el aprendizaje en e entorno social. Por su parte, Anderson desarrolla un sistema
de procesamiento que se compone de tres memorias (declarativa, de trabgo y de
producciones). Sin olvidar a Ausubel que plantea los tipos de aprendizaje significativo y
memoristico y pone de relieve la incorporacion del conocimiento nuevo con los

Conoci mientos previos.

Desde la misma perspectiva cognitiva examinamos la actividad cognitiva de
comprension, en € segundo capitulo. Después de estudiar esta actividad, concluimos que la
comprension es una actividad muy compleja, que hace intervenir muchos procesos
cognitivos como la atencion, la percepcion e incluso la memorizacion. Estos procesos se
deben tener en cuenta por e profesor alahorade desarrollar esta actividad en € aula, porque
si el alumno no prestaatencion alo quelee o alo que escucha, seguro que no vaacomprender

el texto que lee o & mensgje que escucha.
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Ademas de laatencion, que creemos que podemos mantener sdlo si losaumnos estén
motivados, por lo que, debemos sefialar aqui que la motivacion es esencia e indispensable
para ellos. Tenemos que pensar en cOmo motivar a nuestros alumnos antes de elegir los
textos que queremos abordar en el aula, con la elaboracion de una variedad de actividades
gue consolidan la comprension. De hecho, si ofrecemos textos que despiertan € interés de
nuestros alumnos, garantizamos que estos Ultimos van a hacer mucho esfuerzo para
comprender. Ademés, tenemos que entrenarles a usar las estrategias cognitivas y

metacognitivas parala comprension lectora, para que |leguen a buenos resultados.

Por eso en la actividad de audicion, debemos suministrar alos alumnos un propésito
y dejarles encontrarlo ellos mismos. Asi van a ser méas motivados y activos para escuchar.
En este asunto, a plantear la segunda actividad de comprension auditiva, nos parece
fundamental sefidar que es una habilidad basica para el desarrollo de la expresion oral, ya

que laaudicién controlay orientala produccion oral.

En el tercer capitulo, examinamos la actividad cognitiva de memorizacién con €
objetivo de entender como funciona la memoria para poder ayudar alos alumnos a superar
las dificultades que tienen en la memorizacion de |os conocimientos que aprenden. Por eso,
en las clases de lenguas, se debe ensefiar |as estrategias cognitivas y metacognitivas paraque
los alumnos desarrollen conscientemente esta actividad en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, nos parece esencial subrayar laimportancia que tiene la comprension
de las explicaciones del profesor en € aula. EI alumno debe comprender muy bien estas
explicaciones para poder llevar a la préctica lo que ha comprendido. Para averiguar la
asimilacion de lo explicado, € profesor puede proponer a sus alumnos gercicio para hacer
en casa 0 en clase. A partir de estos gjercicios, € profesor puede comprobar también si ha
transmitido € contenido de la clase de una manera adecuada o no, y s los alumnos han

comprendido o no. De estaforma, consigue saber donde estan los fallos.

También, hemos intentado averiguar la posicion de la actividad de memorizar dentro
del desarrollo de la actividad de comprender. Esta relacion entre la comprension y la
memorizacion la podemos comprender a partir del siguiente ggemplo: si se les pide a los
alumnos memorizar un listado de silabas sin sentido, aqui e aprendizaje esta forzado a usar
la memoria, porque no hay principios que crean o permiten una comprension. En este caso,
el aprendizaje resulta dificil, y no se garantiza el recuerdo de estas silabas. Por otro lado, si
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estas unidades de aprendizgje tienen significado, € aprendizgje por comprension,

recurriendo ala memorizacion serd més venta 0so.

A partir de todo lo que hemos tratado acerca de la comprension y la memorizacion,
podemos concluir que estas dos actividades cognitivas son complementarias y muy
necesarias para gue se produzca un aprendizge eficaz.

Ademés de abordar todo o relacionado tedricamente con estas actividades mentales,
hemos intentado definir y caracterizar experimental mente lamemorizaciény lacomprension
como dos tipos de procesos que llevan a recuerdo. El elemento gramatical que hemos
elegido parallevar a cabo esta experimentacion es la preposicion, porque consideramos que

en espariol, no podemos expresarnos sin usar |as preposi ciones.

La preposicién es una particula que para unos no tiene interés, pero en redidad la
dejan de lado por lo compleja que es 'y por sus multiples usos y significados. Por €ello, entre
las incorrecciones mas comunes dentro de la gramética espaiiola, se toma en cuenta el uso

inadecuado de las preposi ciones.

El abundante uso de las preposiciones pone de manifiesto su importancia. Se repite
amenudo, no sin razén, que no se adquiere un conocimiento excelente de una lengua hasta
gue se domine su sistema preposicional. Y esto no se aplica solo a quienes aprenden una

lengua extranjera, sino también a quienes son hablantes nativos de esa lengua.

A partir de la experimentacion que hemos realizado, podemos concluir que la causa
principal de los errores es laincomprension de las reglas gramaticales, que es destacada en
los resultados a los que hemos llegado. De ahi, podemos ver la importancia de la
comprension, porque si el alumno tiene todas | as reglas estrictas de uso de | as preposiciones,
pero sin comprender el significado ni el uso de cada preposicion, aungue tiene memorizadas

todas estas reglas, no puede usarlas satisfactoriamente.

No negamos que el sistema de | as preposiciones en espafiol es tan complejo y causa
dificultades incluso para los nativos. Por ello, no se pueden ensefiar todos |os usos de una
preposicion alavez, sino que se deben presentar de manera sistematica, afiadiendo usos poco
a poco, usando muchos gjercicios practicos de los usos presentados. También, esta
complejidad del sistema preposicional requiere mucha préctica para que los alumnos puedan

asimilar los usos de cada preposicion.
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Parala practicaen e aula, pensamos que € papel mas importantes del profesor es el
de guiar un aprendizge eficaz y aportar explicaciones adicionales para que los alumnos
comprueben sus hipétesis de aprendizaje. Después de la comprobacion, viene la practica
adicional para verificar la comprension y la asimilacion de los significados de las

preposiciones, con €l fin de evitar lafosilizacion de los posibles errores.

Lo que es importante también en este tipo de clases, son |os gercicios enfocados en
las oposiciones de los pares preposicionales a/ en 'y por/ para, ya que son fuente de muchas
confusiones y errores, tal como o hemos comprobado en los resultados del andlisis de

errores que hemos realizado en este trabajo.

También, pensamos que se debe familiarizar a alumno con los usos dificiles de las
preposiciones, con mucha préctica que debe ir acompafiada de muchas explicaciones para
aclarar sus usos. Asimismo, un mayor nimero de gjemplos puede facilitar la comprension
de estos usos, y garantizar que los alumnos se sientan méas autdnomos y tengan mas confianza

en sus capacidades.

De este modo, estos alumnos puedan emprender e complgo aprendizaje de las
preposiciones como un juego o, por o menos, con menos dificultades. Otras sugerencias
para que los aumnos alcancen un uso apropiado de las preposiciones es la lectura que es
muy importante para ellos, sobre todo para mejorar su escritura, porque se dice que € que
lee mucho no comete errores de ortografia. La segunda sugerenciaes el aprendizaje através
de los diccionarios que son indispensables para aprender una lengua extranjera. El
diccionario es Gtil también para adquirir nuevo vocabulario, aprender la conjugacion de los

verbos, y en este caso aprender al gunos significados de | as preposiciones.

Finalmente, queremos sefidlar que uno de los campos de trabgo a los que los
investigadores y profesores debemos dedicarnos es precisamente € de la creacion de
materiales en que estos usos puedan aparecer claramente explicados (o que puede ser un
asunto de una nueva investigacion), o bien, a complementar 10s que ya existen, con mas
préactica, enfatizando la comprensién acompafiada por la memorizacion de los significados

preposicionales, ademés de serie de g ercicios que sean mas productivos.

Para concluir, nos parece fundamental subrayar que la comprension y la

memorizacion tienen un lugar esencia en el proceso de aprendizaje, es por eso, que los
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alumnos nos plantean y se plantean |la pregunta de ¢aprendemos 0 memorizamos? De ahi,
podemos entender que la comprension como la memorizacion desempefian un papel muy
importante en & aprendizaje de una lengua extranjera, ya que son complementarias, de
manera que lacomprension eslabase para que se alcance lamemorizacion. Esto quiere decir
gue e alumno debe comprender primero e contenido de lamateria para poder memorizarlo.
Y s vaamemorizar sin comprender un conocimiento, eso no va a servirle de nada en su
aprendizaje.

De hecho, debemos dar més prioridad a la actividad cognitiva de comprension,
porque si & alumno comprende muy bien lo que € profesor transmite, esta comprension le
facilitala memorizacion de los conocimientos. Por fin, podemos afirmar que para aprender

es necesario comprender, y para memorizar es obligatorio comprender.

217



Bibliografia

ALARCOS LLORACH. E. (1999): Graméatica de la lengua espafiola. Madrid, Espasa
Calpe.

ALONSO, C.; GALLEGO, D.; HONEY, P. (1994). Los Estilos de Aprendizaje:
Procedimientos de diagnéstico y mejora. Bilbao: Ediciones Mensgjero.

ALVAR, M.; POTTIER, B. (1983). Morfologia historica del espafiol. Madrid: Graficas
Condor.

AMILBURU GARCIA, M (2007). Nosotros los profesores. Breve ensayo sobre la tarea
docente. Madrid: Ed. Uned.

ANDERSON, J.; BOWER, G.H. (1973). Memoria asociativa. México: Limusa.

ANDERSON, J.R. (1976). Language, memory and thought. Hillslade, New Jersey: Ed.
Laurence Erlbaum Associates.

ANDERSON, J.R. (1981). Cognitive skillsand their acquisition. New Jersey: Ed. Laurence
Erlbaum Associates.

ANDERSON, J.R. (1983). The architecture of cognition. Cambridge, Ma.: Harvard
University Press.

ANDERSON, J.R. (1986). Knowledge compilation: the general learning mechanism. En R.
Michalski; J. Carbonell y T. Mitchell (Eds.) Machine learning Il. Palo Alto, California
Tioga Press.

ASRATIAN, E. (1949). |. Pavlov, sa vie et son eeuvre. Editions de I'Académie des Sciences
del'U.R.S.S., traduccion en francés: Editions en langues étrangéres, Moscou, 1953.

AUSUBEL, D. P. (1963). The psychology of meaningful verbal learning. Nueva york:
Grume and Stratton.

AUSUBEL, D. P. (1976). Psicologia educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México:
Trillas.

AUSUBEL, D. P. (2000). Adquisicion y retencion del conocimiento. Una perspectiva
cognitiva. Barcelona: Ed. Paidos, SAICF. Traduccion de Genis Sanchez (2002).

AUSUBEL, D. P, NOVAK, J. D.; HANESIAN, H. (1978). Educational psychology.
Meéxico: Trillas. Traduccion castellana de M. Sandoval (1983).

218



BARLETT, F.C. (1932). Remembering: A Study in Experimental and Social Psychology. Cambridge:
Cambridge University Press.

BARON R. A. (1997). Fundamentos de psicologia. México: Pearson educacion.

BELTRAN, J. (2010). Procesos, estrategiasy técnicasde aprendizaje. Madrid: Ed. Sintesis,
S.A.

BLAKEMORE, S. J.; FRITH, U. (2007). Como aprende € cerebro las claves para la
educacion. Barcelona: Ed. Arid, S. A. Traduccion al castellano de Soler Juan.

BOSQUE, I. (2015). Las categorias gramaticales. Relaciones y diferencias. Madrid: Ed.
Sintesis, S. A.

BOWER, G. H.; HILGARD, E. R. (1979). Teorias del Aprendizaje. México: Trillas.

BRUNER, J. (1983). In search of mind. New Y ork: Harper and Row. Traduccion castellana
de J.J. Utrilla: en busca de la mente; México, D.F.: F.C.E., 1985.

BRUNING, H. B.; SCHRAW, J. G.; RONNING, R. R. (2002). Psicologia cognitiva e
instruccion. Madrid: Ed. Alianza, SA. Version origina: Cognitive Psychology and
Instruction. (1995). Ed. Prentice Hall; Traduccion de Gonzdlez, C. (2002).

BUCHS, C., LEHRAUS, K. ; BUTERA, F. (2006). Quelles interactions sociales au service
de I’ apprentissage en petits groupes. En Ph. Dessus & E. Gentaz (Ed.) Apprentissage et
enseignement. Sciences cognitives et éducation (p. 183-199). Paris. Dunod.

CABRERA, C. Q.; PALMER, I.; NADALES, M. R. (2015). Hablar, leer, y escribir. El
descubrimiento de las palabras y la educacion linglistica y literaria. Madrid: Ed. Visor
libros.

CABRERA, C.Q.; PALMER, |.; NADALES, M.R. (2015). Hablar, leer y escribir. El
descubrimiento de las palabras y la educacion linglistica y literaria. Madrid: Ed. Visor
libros.

CAIRNEY, T. H. (1992). Ensefiar a aprender: introduccion a la metacognicion. Bilbao:
Ediciones Mensgjeros.

CAIRNEY, T. H. (2002). Ensefianza de la comprension lectora. Madrid: Ediciones Morata.

CANO AGUILAR, R. (2002). El espariol a traves de los tiempos. Madrid: Arco-Libros.

CARBONELL, R. G. (2008). Leer, escribir, hablar. Para comunicarte mejor. Madrid: Ed.
Edaf, S. L.

CARRETERO, M. (1999). Constructivismo y educacién. México: Progreso.

219



CARRETERO, M.; ALMARAZ, J; FERNANDEZ, B. P. (1995). Razonamiento y
comprension. Madrid: Ed. Trotta.

CESTEROS, S. P. (2004). Aprendizaje de segundas lenguas. Linguistica aplicada a la
ensefianza de idiomas. Alicante: Ed. Universidad de Alicante.

CESTEROS, S.P. (2004). Aprendizaje de segundas lenguas. Linglistica aplicada a la
ensefianza de idiomas. Alicante: Ed. Universitaria de Alicante.

CHOMSKY, N. (1974). Estructuras sintacticas. México: Siglo XX| editores, S. A.

DANIELS, H. (2001). Vygotsky y la pedagogia. Barcelona: Ed. Paidos Ibérica, S. A.
Traduccion de SANCHEZ, G. B. (2003).

DEMBO, M. H. (1994). Applying educational psychology. New Y ork: Longman Publishing
Group.

DESSUS, P.; GENTAZ, E. (2006). Apprentissage et enseignement. Sciences cognitives et
education. Paris. Dunod.

DI PIETRO, A.J. (1987). Strategic interaction. Learning language through scenarios.
Cambridge : CUP.

DILLON, R.F.; STERNBERG, R.J. (1986). Cognition and instruction. Orlando: Academic
Press.

DRISCOLL, M. (2000). Psychology of Learning for Instruction. Needham Heights : MA,
Allyny Bacon.

EBBINGHAUS, H. (1885). Uber das Gedachtnis Untersuchungen zur experimentellen
psychologie . Leipzig.

ECHEGOYEN, J. (2000). Historia de la Filosofia. Volumen 2: Filosofia Medieval y
Moderna. Madrid: Edinumen.

ESCAMILLA, J. G. (2000). Seleccion y Uso de Tecnologia Educativa. México: Trillas.

FERNANDEZ, S. (1997), Interlengua y anélisis de errores en e aprendizaje del espariol
como lengua extranjera. Madrid: Edelsa.

FERREYRA, H. A.; PEDRAZZI, G. (2009). Teorias y enfoques psicoeducativos del
aprendizaje. Madrid: Ed. Cep. S.L.

FLAVELL, J. H. (1981). La psicologia evolutiva de Jean Piaget. Barcelona: Paidos.

GAGNE, E. D. (2001). La psicologia cognitiva del aprendizaje escolar. Madrid: Ed.
Antonio Machado Libros, S. A.

220



GAGNE, R. M. (1965). The conditions of learning. New Y ork: Holt, Rinehart and Winston

GAGNE, R.M.; GLASER, R. (1987). Foundations in learning research, en Instructional
technology: foundations. GAGNE, R. (Ed). Hillsdale. Lawrence Erlbaum Associates Inc.
Publishers.

GALICHET, G., (1950): Essai de grammaire psychologique. Paris, Presses Universitaires
de France.

GARCIA CUE, J. L.; SANTIZO, J. A.; LOPEZ R. E. (1992). Informética y BASIC.
Cuaderno de practicas. Vol. 1. México: Universidad La Salle, A.C., México, D.F.

GARCIA YEBRA, V. (1988): Claudicacién en el uso delas preposiciones. Madrid, Gredos.

GARCIA, L. A. (1998). Gramética del esparfiol. IIl. Las partes de la oracién. Madrid:
Arco/Libros.

GISPERT, D.; RIBAS, L. (2010). Alumnado con dificultades en €l aprendizaje dela lectura.
Barcelona: Ed. Grao, delrif, S. L.

GLUCK, M. A.; MERCAD, E.; MYERS, C. E. (2009). Aprendizajey memoria. Del cerebro
al conocimiento. México: Ed. Mc Graw-Hill Interamericana, S.A.D.E.C.U.

GONZALES, A. G.; RAMOS, L. J. (2006). La atencion y sus alteraciones: del cerebro ala
conducta. México: Ed. El Manual Moderno.

GONZALEZ, J. P.; GOMEZ-VILLALBA, E. B. (2003). Lecturas recreativas y aprendizaje
de habilidades lingisticas basicas. Granada: Ed. Universidad de Granada.

GOOD, T. L., BROPHY J. E. (1990). Educational Psychology: A realistic approach. White
Plains, New York : Longman.

GOODMAN, J. C.; NUSBAUM, H. C. (1994). The development of speech perception: The
transition from speech sounds to spoken words. Chicago : The Mit Press.

GOUGH, P. B. (1972). Theoretical models and processes of reading. In J.F. Kavanaghy I.G.
Mattingly (Eds.), Language by Ear and by Eye. Cambridge, MA: MIT Press, (pp. 661-685).

GROS, B. S. (1995). Teorias cognitivas de ensefianza y aprendizaje. Barcelona: EUB, S. L.

GUTIERREZ MARTINEZ, F. (2005). Teorias del desarrollo cognitivo. Madrid: Ed. Mc
Graw-Hill Interamericana de Espafna.

HAWKINS, H. L.; PRESSON, J. (1986). Auditory information processing. En. Handbook
of human perception and performance. Volumen 2: Cognitive processes and performence.
L. Kaugman, K. R. Boff y J. P. Thomas (Eds). Cap. 26, 1-64. New Y ork: Wiley.

221



HOLLOWAY, G. (1982). Concepcion del espacio en € nifio segin Piaget. Barcelona:
Paidos.

JAUREGUI, M.; RAZUMIEJCZYK, E. (2011). Memoriay aprendizaje: unarevision delos
aportes cognitivos. En Psicologia y Psicopedagogia. Argentina: universidad del Salvador.

KAYE, K. (1982). The mental and social life of babies. Chicago: The University of Chicago
Press. Traduccion de D. Rosenbaum: La vida mental y social del bebé. Barcelona: Paidos,
1986.

KNOWLES S.; HOLTON, F.; SWANSON, A. (2001). Andragogia, El Aprendizaje de los
Adultos. México: Ed. Oxford.

KOHLER, W. (1929). Gestalt psychology. New Y ork: Liveright. Traduccion de A. Guera:
Psicologia de la configuracion. Madrid: Morata, 1967.

LAFON, R. (1963). Vocabulaire de psychopédagogie et de psychiatrie de |’ enfant. Paris:
Presses universitaires de France.

LEMAIRE, P. (1999). Psychologie cognitive. Bruxelles : De Boeck.

LLORENS, C.M. (1999). Gramatica espariola. Madrid: Ed. Edimat Libros, S.
LOPEZ, M2 L. (1972), Problemas y métodos en € analisis de las preposiciones. Madrid:
Gredos.

LORENZO, E. (1966): El espafiol de hoy, lengua en ebullicién. Madrid, Gredos.

LUQUE, D. J. (1980). Las preposiciones. Valores generales. Madrid: sociedad general
espafolade libreria, S. A.

LURIA, A. R. (2003). Desarrollo historico de los procesos cognitivos. Madrid: Ed. Akal, S.
A. Traduccién del ruso de VILLA Arturo.

LYNCH, T. (1996). Communication in the Language Classroom. Oxford: Oxford University
Press.

MACKENZIE, B.D. (1979). "Behaviorism and the limits of scientific method". Version
espanola de A.S. Marafion. (1982). El behaviorismo y los limites del método cientifico.
Bilbao: Ed. Desclée de Brouwer, SA.

MALIM, T. (1994). Cognitive Processes. Attention, Perception, Memory, Thinking and
Language. Londres: Ed. Mac Millan.

MARCOS MARTIN, M.; SATORRE GAU, F. J; SANCHEZ, M. V. (2007). Gramética
espafiola. Madrid: Ed. Sintesis, S. A.

222



MARCOS RODRIGUEZ, P. (1992). Analisis de los procesos cognitivos que conducen a la
adquisicion y desarrollo de la propiedad conmutativa. Madrid: Ed. De la Universidad
Complutense.

MARTI, E. (1992). Aprender con ordenadores en la escuela. Barcelona: | CE- Horsori.

MARTIN, B.C. (2009). Psicologia del desarrollo para docentes. Madrid: Piramide
MARTIN, P. L. (2006). El salto al aprendizaje. Como obtener éxito enlos estudiosy superar
las dificultades de aprendizaje. Madrid: Ed. Palabra.

MARTIN, R. V. (2009). Manual de didactica de la lengua y la literatura. Madrid: Ed.
Sintesis S. A.

MATTE, B. F. (1995). Gramatica Comunicativa del espariol. Tomo |. Delalengua alaidea.
Madrid: Edelsa.

MATTE, B. F. (1995). Gramatica Comunicativa del espafiol. Tomo|. Delalenguaalaidea.
Madrid: Edelsa

MENDOZA, F.A. (1998). “El proceso de la de recepcidn lectora’. En Antonio Mendoza
Fillola(coord.), Conceptos clave en Didacticade Lenguay laLiteratura. Barcelona: SEDLI,
ICE, 169-189.

MIALARET, G. (1966). L’ apprentissage de lalecture. Paris: Press Universitaire de France.

MONETTI, M. D.; TUCKMAN, B. W. (2011). Educational psychology. Belmont: Ed.
Wadsworth, Cencage Learning.

MORERA, P. M. (1988). Estructura semantica del sistema preposicional del espafiol
moderno y sus campos de usos. Tenerife: Ed. Litografia A. Romero, S. A.

MOZAS, B.A. (2009). Gramatica practica. Madrid: Ed. EDAF, S.L.

NAVARRO, M. R. (2008). Procesos cognitivos de aprendizaje. Madrid: consgjeria de
educacion.

NORMAN, D.A. (2010). El aprendizajey la memoria. Madrid: Ed. Alianza Psicologia.

NUSBAUM, H. C.; SCHWAB, E. C. (1986). The role of attention and active processing in
speech perception. En Pattern Recognition by Humans and Machines : Speech Perception.
San Diego: Ed. Academic Press.

PALINCSAR, A.S.; BROWN, A.L. (1984). “Reciprocal Teaching of Comprehension-
Fostering and Comprehension-Monitoring Activities.” Cognition and Instruction, 2, 117-
175.

223



PAVLOV, I. P. (1975). Reflgos condicionados e inhibiciones. Barcelona: Ed. De bolsillo.
Traduccion de Gil Novales R.

PEREZ, G. A. (1989). Andlisis didactico de las Teorias del Aprendizaje. Médaga :
Universidad de Mélaga.

PERRAUDEAU, M. (2006). Les stratégies d’ apprentissage. Comment accompagner les
éléves dans |’ appropriation des savoirs. Paris: Armand Colin.

PIAGET, J. (1936). La naissance de !’ intelligence chez |’ enfant. Paris: Delachaux et Niestlé.
Traduccion de L. Fernandez. El nacimiento de lainteligencia. Madrid: Aguilar, 1972.

PIAGET, J. (1959). Apprentissage et connaissance. En: P. Greco y J. Piaget (Eds.).
Apprentissage et connaissance. Paris. P.U.F.

PIAGET, J. (1969). Psicologia y pedagogia. Barcelona: Ed. Ariel. Traduccion castellanade
Fernandez B.

PIAGET, J. (1973). Psicologia y epistemologia. Barcelona: Sepulveda pral. Traduccion
castellana de Juan Antonio Del val.

PIAGET, J. (1979). La psychogenése des connai ssances et sa signification épistémol ogique.
En: M. Piatelli-Pamarini (Ed.). Théories du Langage, théories de |’ apprentissage. Paris: Ed.
du Seuil. Traduccion de S. Furio: Teorias del lenguaje, teorias del aprendizaje. Barcelona:
Critica, 1983.

PLA, F. A.; ESTEBAN, C.; MONTORO, L.; NOHALES, S. P. (1995). Aprendizaje
cognitivo: conceptos basicosy su practica. Vaencia: Ed. Promo Libro.

POZO, J. I. (1989). Teorias Cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata, Edicién 2010.

POZO, J. I. (2014). Psicologia del aprendizaje humano. Adquisicion de conocimientos y
cambio personal. Madrid: Ed. Morata, S. L.

PUENTE FERRERAS, A. (1998). Cognicion y aprendizaje. Madrid: Ed. Piramides, S. A.

PULASKI, M. A. (1975). Para comprender a Piaget. Una introduccion al desarrollo
cognoscitivo del nifio. Barcelona: Ed. Peninsula.

RAYNER, K. ; POLLATSEK, A. (2012). Psychology of reading. New Y ork : Psychology
Press.

RICHELLE, M. (1977). B. F. Skinner ou le péril behavioriste. Bruxelles: Belguin.

224



ROBISCO, M. M. (2009). Andisis cognitivo de las preposiciones en torno a eje de
verticalidad en € inglés para la aerondutica. Tesis doctoral. Universidad politécnica de
Madrid.

ROMERO, D.C.; GONZALEZ, H.A. (2011). Gramatica del espafiol lengua extranjera.
Madrid: Edelsa. Grupo Didascalia, S. A.

SANCHEZ, C. (1989). Andlisis de errores. Madrid: Ediciones de la universidad
complutense Eudema, S. A.

SANCHEZ, J.L.; GARGALLO, I.S. (2004). Vademécum para la formacion de profesores.
Ensefiar espariol como segunda lengua L2/ Lengua extranjera LE. Madrid: Sociedad general
espanola de libertad, S.A.

SAUMELL, E.; TORRES, J. (2003). El aprendizaje y sus trastornos. Consideraciones
psicol6gicas y pedagogicas. Barcelona: Ed. Ceac.

SCHRAW, G. ; WISE, S. ; ROOS, L. (1998). Metacognition and computer-based testing. In
G. SCHRAW y J. IMPARA (Eds.), Issues in the measurement of metacognition. Lincoln :
Buros-Nebraska Press.

SKINNER, B. F. (1974). Ciencia y conducta humana. Barcelona: Fontanella.

SKINNER, B. F. (1977). Auditoria analitica: la censura de cuentas mediante diagramas
dindmicos. Madrid: Ed. Anaya.

SKINNER, B. F. (1985). Aprendizaje y comportamiento. Barcelona: Martinez-Roca.

SPARINA, E. (1987). Ivan Pavlov. Moscou: Ed. Mir (version francesa). Traduccion del ruso
de Sokolov I.

SQUIRE, L. R. (1987). Memory and Brain. Oxford: Ed. Oxford University Press.

TARPY, R. (2000). Aprendizaje: Teoria e Investigacion Contemporéneas. Madrid: Mc
Graw Hill.

THOMPSON, G. B. ; TUNMER, W. E. ; NICHOLON, I. (1993). Reading Aquisition
Aprocesses. Clevedon : Multilingual Matters LTD.

THONG, T. (1981). Los estadios del nifio en la Psicologia Evolutiva: Los sistemas de
Piaget. Wallon. Gesell y Freud. Madrid : Pablo del Rio.

TROCME- FABRE, H. (1987). J apprends, donc je suis. Introduction a la neuropédagogie.
Paris : Les éditions d organisation.

Tulving, E. (1983). Elements of episodic memory. Oxford: Clarendon Press

225



VALERA, R. M.; AVILA COSTA, M. R:; y FORTOUL VAN DER GOEST. I. (2005). La
memoria: definicidn, funcion, y juego para la enseflanza de la medicina. México: Ed.
Médica Panamericana, S. A.

VAZQUEZ, G.E. (1991). Andlisis de errores y aprendizaje de espariol/ lengua extranjera.
Frankfurt am Main, Bern, New Cork, Paris. Peter Lang.

VEZ, J. M. (2000). Fundamentos linglisticos en la ensefianza de lenguas extranjeras.
Barcelona: Aridl, SA.

VYGOTSKY, L. S. (1973). Pensamiento y lenguaje. Teoria del desarrollo cultural de las
funciones psiquicas. Buenos aires: Ed. La pléyade. Traduccion del ruso Rotger M.

VYGOTSKY, L.S. (1934). Myshlenie i rech. Traduccion de la edicion inglesa de M.M.
Rotger: pensamiento y lenguaje. Buenos aires : La Pléyade, 1977.

VYGOTSKY, L.S. (1978). Mind and society. The development of higher psychlogical
process. Cambridge, Ma.: Hardvard University Press. Traduccion de S. Furié: El desarrollo
de los procesos psicol dgicos superiores. Barcelona: Critica, 1979.

WHEELOCK, F. M. (2005). Wheelock’s Latin. New Y ork: Harper Collins.
WILLIAMS, M., BURDEN, R. L. (1990). Psicologia para profesores de idiomas. Enfoque
del constructivismo social. Madrid: Cambridge University Press.

WILSON, R. A. ; KEIL, F. C. (2002). Enciclopedia MIT de ciencias cognitivas. Madrid:
Editoria Sintesis, S. A.

ZABALSA, M.A. (1991). “Fundamentos de la Didécticay del conocimiento didactico”. En
A. Medinay M.L. Sevillano (coord.): El curriculo Fundamentacion, Disefio, Desarrollo y
Educacion. Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Madrid: Espafia.

Revistas

ACHESON, D.J,, MacDONALD, M.C., y POSTLE, B.R. (2010). «The Interaction of
Concreteness and Phonologica Similarity in Verbal Working Memory». Journal of
Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 36, 17-36.

ANDERSON, J. R. (1996). “A simple theory of complex cognition” Americain
Psychologist, 4, 355-365.

ANDERSON, J.; BOWER, G.H. (1974). “A propositional theory of recognition memory”.
Memory and Cognition, 2, 406-412.

ANDERSON, J.R. (1982). “Aquisition of cognitive skill”. Psychological Review. 89, 369-
406.

226



AUSUBEL, D.P.; FITZGERALD, D. (1961). “The role of discriminability in meaningful
verbal learning and retention”. Journal of Educational Psychology, 5, 266-74.

AUSUBEL, D.P.; FITZGERALD, D. (1961). The role of discriminability in meaningful
verbal learning and retention. Journal of Educational Psychology, 52, 266-74.

CADIERNO, T. (1995). “El aprendizge y la ensefianza de la gramatica en espafiol como
segunda lengua’. Revista de estudios de adquisicién de la lengua espafiola. 4, 67-86.

CORDER, S.P. (1967), “The significance of learners errors’. International Review of
Applied Linguistics, 4, 161-170 (trad. en Liceras (1992: 31-40), “La importancia de los
errores del que aprende un lengua segunda’).

DARWIN, C.; TURVEY, M.; CROWDER, R. (1972): An auditory analogue of the Sperling
parcial report procedure: Evidence for brief auditory storage, Cognitive psychology, 3, 225-
267.

DEMB, J. B.,, DESMOND, J. E., GABRIELI, J. D., GLOVER, G. H.,, VAIDYA, C. J.,y
WAGNER, A. D. (1995). «Semantic encoding and retrieval in the left inferior prefrontal
cortex: a functional MRI study of task difficulty and process specificity». The Journal of
Neuroscience, 15, 5870-5878.

DEWITZ, P. ; CARR, E. ; PATBERG, J. (1987). « Effects of interference training on
comprehension and comprehension monitoring ». Reading Research Quarterly. 22, 99-121.

DOLE, J. A. ; DUFFY, G. ; ROEHLER, L. R. ; Pearson, P. D. (1991). “Moving from the
Old to the New: Research on Reading Comprehension Instruction,” Review of Educational
Review. 61, 239-264.

EICHENBAUM, H. (1997). « Declarative memory, insights from cognitive neurobiology »
Anual Review of Psychology, 1, 547-572.

GLOVERJ. A.,ZIMMER J. W., FILBECKR. W., PLAKE B. S. (1980). « Effects of training
students to identify the semantic base of prose materias ». Journal of Applied Behavior
Analysis, 13, 655-667.

GOODMAN, K.S. (1967). « Reading: A psycholinguistic guessing game ». Journal of the
Reading Specialist. 6, 126-135.

GRABE, M.E.; MANN, S. (1984). « A technique for the assessment and training orf
comprehension monitoring skills ». Journal of Reading Behavior. 16, 131-144.

GRAF, P. ; MANDLER, G. (1984). « Activation makes words more accessible, but not
necessarity more retrievable ». Journel of verbal learning and verbal behavior, 5, 553-568.

227



HIDI, S. ; ANDERSON, V. (1986) “Producing Written Summaries. Task Demands,
Cognitive Operations, and Implications for Instruction.” En Review of Educational
Research, 4, 473-493.

HIDI, S. ; ANDERSON, V. (1986). “Producing Written Summaries. Task Demands,
Cognitive Operations, and Implications for Instruction.” Review of Educational Research,
4, 473-498.

JOHN-STEINER, V.; MAHN, H. (1996). « Sociocultura approaches to learning and
developement : A Vygotskian framework ». Educational Psychologist. 3, 191-206.

KINTSCH W.; VAN DIJK, T.A. (1978). « Towards a Model of Text Comprehension and
Production». Psychological Psychological Review. 85, 363-394.

KOCHTOIANZ, D.K. (1954). « Le réflexe conditionnel », (Euvres choisies, 258-284.

KOSTER, C.j. (1991). “La comprension ora en una lengua extranjera: Reconocimiento de
sonidos y palabras’, en Cable. 8, 05-10.

MANZANERO, A. L. (2008): “ Aspectos béasicos delamemoria’. Psicologia del testimonio,
27-45.

MANZANERO, A.L. (2006): Procesos Autométicos y Controlados de Memoria: Modelo
Asociativo (HAM) vs. Sistema de Procesamiento General Abstracto, Revista de Psicologia
General y Aplicada, 59, 373-412.

MILLER, G. A. (1956): The magical number seven, plus or minus two: Some limits on our
capacity for processing information. Psychological Review, 63, 81-97.

PALINSCAR, A. S. ; BROWN, A. L. (1984). «Reciprocal teaching of comprehension
fostering and monitoring activities». Cognition and Instruction, 1, 117-175.

PETERSON, L. R.; PETERSON, M. J. (1959). Short term retention of individual, verbal
items. Journal of Experimental Psychology, 3, 193-198.

PIAGET, J. (1970). Piaget’s theory. En : P.H.Mussen (Ed.). Carmichael’s manual of child
psychology. New York : Wiley. Traduccién castellana de M. Serigos en Monografias de
infancia y aprendizaje, 1981, 2, 13-54.

PORTO DAPENA, J. A. (1987). « A contribution to a theory of prepositions. The factors
that determine the selection of prepositionsin discourse ». Thesaurus, 3, 623-646.

228



PRESSLEY, M.; McDANIEL, M.A.; TURNURE, J.E.; WOOD, E.; AHMAD, M. (1987).
« Generation and precision of elaboration: effects on intencional and incidental learning ».
Journal ef experimental psychology : learning, memory and cognition, 13, 291-300.

RAPHAEL, T.E. y WONNACOTT, C.A. (1985). « Heightening fourth grade students
sengitivity to sources of information for answering comprehension questions ». Reading
Research Quarterly, 20, 282-296.

RAYNER, K. (1998). « Eye movements in reading and information processing : 20 years of
research ». Psychological Bulletin, 3, 372-422.
Review. 85, 363-394.

SCHACTER, D. L. (1987). « Ipmlicit memory : history and current status ». Journal of
Experimental Psychology : Learning, Memory, and Cognition, 3, 501-518.

SPERLING, G. (1960): Theinformation availablein brief visual presentation, Psychological
monographs : general and applied, 11, 1-29.

SQUIRE, L. R. (2004). “Memory systems of the brain: A brief history and current
perspective’. Neuro Biology of learning and Memory, 82, 171-177.

STERNBERG, S. (1966) : High-speed scanning in human memory. Science, 153, 652-654.

TULVING, E. (2002). “Episodic memory: from mind to brain”. Annual review of
psychology, 53, 1-25.

TULVING, E.; THOMSON, D. (1973). Encoding specificity and retrieval processes in
episodic memory. Psychological Review, 5, 352-373.

VICENTE, L. (2000). “Lapreposi cion en espafiol como indice defunciones sintacticas’. Fu
Jen Sudies, 33, 96-110.

WATSON, J. B. (1913). « Psychology as a behaviorist views it ». Psychological Review, 20,
158-177.

WINOGARD, P. (1984) “Strategic Difficulties in Summarizing Tasks.”. En Review of
Reading Research Quarterly, 4, 404-425.

WINOGARD, P. N. (1984). « Strategic Difficulties in Summarizing Texts ». Reading
Research Quarterly, 4, 404-425.
Diccionarios

Diccionario de Pedagogia. (1974). Barcelona: Ed. Labor, S. A. Caabria
Gran Diccionario de Psicologia. (1996). Madrid: Ed. Del Prado.

229



MOLINER, M. (1982). Diccionario de uso del espafiol. Madrid: Ed. Gredos.
Nuevo Espasa llustrado. (2005). Madrid: Ed. Espasa Calpe, S.A.

Rea Academia de Ciencias exactas, Fisicas y Naturales: Vocabulario Cientifico y Técnico.
(1990). Madrid: Ed. Espasa Caple.

REAL ACADEMIA ESPANOLA. Esbozo de una Nueva Graméatica de la Lengua
Espafiola (1973). Ed. S.L.U. Espasa Libros.

SLAGER, E. (2004). Diccionario de uso de las preposi ciones espariolas. Madrid: Ed. Espasa
Calpe, SA.

Fuentes e ectr onicas

Alonso, JA., Martin F., Ruiz J.L.(2004) Tema 4. Aprendizaje de conceptos. Dpto. de
Ciencias de la Computacion e Inteligencia Artificial. Universidad de Sevilla
[En http://www.cs.us.es/cursos/ia2-2004/temas/tema-04.pdf el 01/04/2011].

Diez de la Cortina, E. (2004). Thomas Hobbes
[En http://www.cibernous.com/autores/hobbes/teoria/lbiografia.html el 01/04/2011].

Echegoyen, J. (2004). Olleta.Hume - Filosofia Moderna — Empirismo.Historia de la
Filosofia. Volumen 2: FilosofiaMedieval y Moderna. Editorial Edinumen.[Enhttp://www.e-
torredebabel .com/Historia-de-la-fil osofia/ Filosofiamedieval ymoderna/Hume/Hume-
Empirismo.htm el 04/09/04].

230



ANEXOS

MINISTERIO de LA EDUCACION NACIONAL. (2009). Un mundo por descubrir. Argel:
O.N.P.S. (Manual del alumno: segundo curso secundario).

MINISTERIO de LA EDUCACION NACIONAL. (2008). Puertasabierta. Argel: O.N.P.S.
(Manual del alumno: tercer curso secundario).

BRODMANN KORBINIAN (1909). Areas de Brodmann.
(www.esacademic.com/dic.nsf/eswiki/ consultado el 08 de diciempbre de 2010).

231



ANEXOS



ANEXO N® 1

Areas de Brodmann (www.esacademic.convdic.nsf/eswiki/).
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Areas de Brodmann Superficie lateral de un hemisferio cerebral con sus &reas numeradas.

crees 9 Nombredel cortex

Aress 3,

1,2, 5, Cortex somatosensorial primario (aparecen en esta disposicion)
¢40?

Areas 4 Cortex motor Irrigacion: arteria cerebral media

Area5 Cortex somatosensorial asociativo

Area6y 7 Cortex premotor y postmotor

Area8- 10 Cortex motor secundario (suele asociarse con movimientos ocul ares)
Areas 9-12 Cortex prefrontal

Area9 Cortex dorsolateral prefrontal

Area10  Areafrontopolar

Area 11 y Area orbitofrontal (Circunvalacion orbitaria y recta, mas parte de la porcion
15 stral del giro frontal superior)

Area orbitofrontal (Entre circunvolucion Frontal interno y surco calloso-

Area12 -

arginal)
Areas 13, Circunvol uciones homeostacicas
14 ;152

Areal7?  Cortex visual primario
Areal8  Cortex visua asociativo
Areal9  Cortex visua asociativo
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Area20
Area21

Area22

Area 23-
26

Area23
Area ;247
Area25
Area26

Areas 27,
28y 34

Area27
Area 28
Area29
Area 30
Area3l
Area32
Area33
Area34
Area3s
Area 36
Area37
Area38

Areas 22,
39y 40

Area39
Area 40
Area4l

Areas42y
22

Area43
Areas44y
45
Aread4
Area4s
Area 46
Area47
Area48

Circunvolucioén temporal inferior
Circunvolucién tempora mediaCortex de asociaci on auditiva primaria

Circunvolucién tempora superior (Cortex de asociacion auditiva secundaria,
1 relacion con area de Wernicke)

Sistema lunulico

Areaventral posterior del cingulo

Areaventral anterior del cingulo

Area subacallosa = subgenual (controla movimientos por debajo de larodilla)
Area ectoesplenial del cingulo

Rinencéfalo

Corteza piriforme (olfativo primario)

Corteza entorrinal (olfativo asociativo)
Arearetroesplenial del cingulo

Area subesplenial del cingulo

Area dorsoposterior del cingulo

Area dorsoanterior del cingulo

Induseum griseum

Uncus (olfativo primario)

Corteza perirrinal (en/sobre €l giro parahi pocampico)
Corteza parahipocampal (en/sobre € giro parahi pocampico)
Circunvolucién occipitotemporal |ateral

Polo temporal Procesamiento semantico

Area de Wernicke

Circunvolucién angular asociacion heteromodal
Circunvolucién supramarginal asociacion heteromodal
Cortex auditivo primario

Cortex auditivo asociativo

Cortex gustativo (en e comienzo de la cisura de Rolando)

Area de Broca (rel acionadas con la produccion del lenguaje)

Circunvolucion opércular

Circunvolucion triangular

Cortex prefrontal dorsolateral
Circunvolucion frontal inferior
Circunvolucion posrinocenfalica anteririor
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ANEXO N°® 2

Un mundo por descubrir (2009: 82).
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ANEXO N°® 3

Puertas Abiertas (2008: 70).
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i
i
|
|

Si dirigieras una cadena de television.

(PONET) .....ivveeeeeeeeessesssseneensenneso. MUChos programas musicales, de deportes
y reportajes. (QUItar) ............c........... las peliculas violentas.

Si trabajaras de periodista. - . 3
(ENEIEVISEAr) .veecoeeeriessrsenennenennnenns. @ deportistas y actores. (Escnbfr)
cenii Sennrsees ATHICUIOS sobre Ia sociedad. ;

Si tuviera la posibilidad de eliminar algo en el mundo.

(Hacer) .......cccceeeuuewee. desaparecer la pobreza, las enfermedades y
el hambre. (Supnmfr) cerreesesennneenns (25 guerras, la violencia y el paro y
(PrONIDIE) xiusisiniyiss sasasaponsssnass el traba]o infantil.

Aprende

4- He aqui una entrevista entre un periodista y un ciudadano, completa con la

preposicion por o para:

El periodista entrevista a un ciudadano .......... ...... hacer una encuesta
sobre la contaminacién. Pregunta ......... los problemas ecolégicos, ...........
ejemplo la contaminacién del mar.

Periodista : .......... no cuidar el &mbito, ......... los vertidos téxicos en los rios
y mares, ........ generar ruidos molestos, ; Que medidas propone usted, ......
proteger el medio ambiente.

Ciudadano : Suprimir el trabajo .......... la ciudad, ......... supuesto, mejorar
el transporte publico ......... que la gente no tenga que hacer la cola en las
paradas de autobuses.

Aprende
Unos verbos preposicionales :
Interesarse por Pensar en
Luchar por Esforzarse en
Decidirse por Sonar con
Entusiasmarse por , Conformarse con
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ANEXO N* 4

Laprueba
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Departamento de Espariol
Prueba de gramatica

Eligey pon las preposiciones que convienen: a, de, en, por o para.

1- ... vacaciones, sueloir....... Madrid.

3- Hoy dia, los estudiantes estan adictos....... internet.

4- Cadadia,....... las doce, estamos........ lamesa.

5- Unos libros muy interesantes estan......... la biblioteca.

6- Estaré contigo....... el domingo........ el jueves.

7- Cadafin....... semana, vamos....... jardin,....... disfrutar un poco.
8-Noveonada.......... aqui

9- Las recetas del médico me ayudan mucho........... ladieta.

10- Me muero........ sed, necesito un vaso......... agua, por favor.

11- Ahora, Argdliaintentaabrirse........ el mundo.

12- Estaré en Espaiia......... tres meses.

13- Voy........ pie........ launiversidad........ el centro comercial.

14- Lapaz debe ser € fruto...... respeto........ los derechos humanos.
15- Laescuelaestacerrada... ..... vacaciones.

16- Quiero vigitar....... mis abuelos tres veces......... la semana.

17- Me encantan las sardinas.......... la plancha.

18- El trabgjo mal hecho serechaza......... todos los profesores.

19- Lapadllase prepara........ fuego lento.
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20- Este bolso no esmio, es...... Pilar.
21- Lacamisaes...... guince euros.

22-....... el periodo de la colonizacion francesa, las ciudades

tomaron........ fuerza.

24- Prefiero estudiar ... ... madrugada, ... ... eso, me levanto....... las cinco...

25- S hacecdlor....... lahabitacion, sdl......... bal con.

26-....... verano me encantair....... laplayatodos los dias.

27- Quiero cambiar este jersey azul.......... otro verde.

28- Meduelen los pies, esque hedado clase......... pie.

29- A Antonio, le pagan demasiado........ lo que trabaja.

30- Durante la ebullicion, el agua se convierte....... vapor.

31- El director hace su trabgjo....... colaboracién con los trabajadores.
32- El marido compra una sortijabonita...... Su mujer.

33- Tengo que preparar €l proyecto........ la semana que viene.

34- Aliciaha podido terminar sus estudios........ cinco anos.

35- El libro...... literatura que estoy leyendo es....... alemén.
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La pratique didactique en classe d’ espagnol comme langue
étrangere d’ aprés la per spective cognitive.
Résumeé:

Actuellement, pour |’ apprentissage d’une langue étrangere, on donne plus d importance aux courants
cognitifs pour I’ efficacité qu'ils ont dans le processus d apprentissage. La compréhension est une des activités
cognitives les plus éminents, pour cela on la met en évidence par apport a la mémorisation qui est aussi
importante mais aprés avoir comprendre le contenu de I’ enseignement. Dans ce but, ce qui démontre cette idee,
c'est I’épreuve qu’' on aréalisé avec les éudiants de la premiéere année de la Licence, pour pouvoir distinguer
les causes des erreurs qu’ils ont commis en utilisant les prépositions. En effet, les résultats obtenus affirment
que lacompréhension et la mémorisation son complémentaires, mais ¢’ est |lacompréhension qui est prévue ala
meémorisation. Dans ce cas, |’ éudiant doit comprendre I’information transmise par le professeur pour pouvoir
lamémoriser.

Mots clés : Apprentissage, cognition, compréhension, mémorisation.

The practice didactic in classroom of Spanish as foreign language accor ding to the
cognitive perspective
Abstract:
Actualy, for the learning of foreign language, the currents cognitivists have more importance for his efficacy

in the processes of learning. The comprehension is one of the activities cognitive, which have more relevance
in learning language. For this, this activity is marked previously that the memorization. To prove that the
comprehension is beforehand that the memorization, we propose a test for the application of preposition in
sentences with students of the first year of License. The results that we get, confirm the importance and the
priority of the comprehension. Therefore, the students must understand the information transmitted by the

professor in order to can memorize and get an efficacy learning language.
Key words: learning, comprehension, cognition, memorization.
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