


FRANCISCO MANZANEDA ONETO

IN MEMORIAM

Of studye took he most cure and most heede.
Nought oo word spak he more than was neede,
And that was said in forme and reverence,
And short and quik, and ful of heigh sentence:
Souning in moral vertu was his speeche,

And gladly wolde he lerne, and gladly teche.

(G. Chaucer, The General Prologue to
the Canterbury Tales, lines 305-310)

Ponia en su estudio gran celoy gran cuidado.

No habia palabra vana en todo su tratado

Y siempre a la sazdn, en forma y reverencia,

Y breve y con presteza y llena de sentencia.

Sonaba gran virtud en todo lo que hablaba:

De buen grado aprendia y de buen grado ensefiaba.

(Traduccién de Luciano Garcia Garcia)
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PROLOGO

Francisco Manzaneda Oneto, la tinta se queda helada, la mano
que sustenta el boligrafo se paraliza. Hablar -escribir un prélogo que es
mds un epilogo- de una persona allegada y ausente es comenzar por men-
cionar su nombre. Al percibir que su nombre completo abre la puerta, la
caligrafia se entorpece y el trazo se detiene.

Quienes compartimos trabajo y amistad lo recordamos con un solo
vocablo Paco-Manzaneda. Y es que Paco aglutinaba en si un modelo hu-
manista y polifacético, digno de imitacién. Era, por su nobleza y su
talante, un verdadero aristécrata -en la acepcidn cldsica del término-.
Paco estaba entre los mejores, entre los escogidos, y no por la azarosa
suerte, sirto por méritos propios, por voluntad y entrega, por afabilidad y
sencillez.

Paco era ese profesor de inglés que de un pais, en continua transi-
cién desde que lo conocemos, trasciende sus fronteras hacia el universo.
Es decir, al pais de los Estados Unidos, a las Américas. All{ en San Fran-
cisco estd Paco codedndose con las estrellas, - perdén- quiero decir con
las flores de la liberacion hippy - también las primaveras florecen, se
marchitarn y regresan- Pero dejadme sofiar con Paco, con su Ulises, flo-
tando sobre el océano afiorando Europa -su Itaca- con un ir y venir de
anhelos, estrenando pantalones de pana, todo un héroe en plenitud de
brio allernde los mares océanos. Y con la otra orilla, donde Penélope teje y
desteje, como las olas, como las mareas, como el amor. Y como tantos
otros artifices del lenguaye, creando en inglés y en espafiol, procreando
espanglicismos, haciendo del idioma vehiculo de comunicacion, recrea-
cién y recreo, -;qué es, st no, el lenguaje?-.
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Podriamos hablar de la faceta lingiiistica de Paco, conocedor y
hablante del inglés, lector y escritor. Lo conocia, lo gozaba, lo refa, lo
palpaba, lo vivia, ... Pero no era el lenguaje, era él, era Paco, si, Paco
Manzaneda, don Francisco Manzaneda Oneto. Todo un sefior Catedrdti-
co, por su docencia en enseflanza secundaria, y por su trayectoria univer-
sitaria, gue estaba en camino. Nunca habia dejado de estarlo.

Si cada dia el arcén, el sudor, el aire libre y el paisaje de las sierras
de Jaén - Jabalcuz, la Pandera, los Cariones, Aznaitin y Mdgina - v los
olivos eran testigos y escenario de sus carreras, no lo eran menos el hu-
mor, la sencillez, el trabajo, la dedicacion, ... Mens sana in corpore sano,
lo que deciamos -todo un hombre-. Lo humano acogia lo intelectual, lo
social, lo fraternal, lo paternal, ...-jqué poca gracia tienen esos adjetivos
precedidos de un lo neutro y ambiguo!-. Paco era nuestro, nuestro compa-
fiero, nuestro profesor de Magisterio, nuestro padre -sobre todo para Fran
¥ Cecilia-, nuestro hijo, nuestre hermano, nuestro amigo. -;Se comprende
ahora lo nefasto del lo?- Empujan las ldgrimas, se desborda la emocién
contenida y ese articulo neutro las enjuga, las cubre, las disimula.

Paco también era marido. Eran pareja. -;Quién me iba a decir que
yo seria confidente de su dltimo suefio?- Alld por los laderas nocturnas
de Los Villares, cerca del rio, bajo la béveda celeste plagada de astros y
de enigmas, julio del 1994. Habldbamos del futuro, del transitar por la
vida de La mano de alguien, del brazo, codo con codo, juntos, compartien-
do llegadas y partidas, con-viviendo. Camindbamos. Nos pardbamos a
pensar en esas parejas de mayores, ain enamoradas, que saborean los
postres de la vida con los viajes del INSERSO... -Paco, ;llegaremos noso-
tros?- dijo ella. Reinaba el silencio. La respuesta era el silencio, Pero un
stlencio a la vez cdlido y mudo. ;Qué nos deparard el destino? ;Qué im-
porta? «Todo pasa y todo llega, pero lo nuestro es pasar. Pasar haciendo
camino, caminos sobre la mar», como diria don Antonio Machado. Y pasé.
Y seguinos haciendo camino. Y él sigue haciendo camino, porque su re-
cuerdo estd vivo y participa de la humanidad como del aire que respira-
mos.

Por ahi surgié la palabra arcén, -quitadla-. A la vera del camino,
Junio al asfalto, dos girasoles silvestres consiguen asomar a la vida. Na-
die se explica como. j;Quién ha podido plantarlos a la vera del camino?
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Vamos en la velocidad y se nos presentan. Nos encontramos esas flores de
corazdn oscuro, violdceo, con corola de pétalos de un amarillo obsesivo.
Una extrafia corona de confusiones. Dos girasoles, doblados por su natu-
ralinclinacion al sol, como la vida que declina. Dos girasoles con el cora-
zon rebosante de semillas maduras, cargadas de futuro. Corazones hen-
chidos de vitalidad. Cada vez que se me cruza en la carretera un girasol
perdido me viene a la memoria el recuerdo de Paco. Ya no son los jévenes
de los sesenta o los setenta, con mochila y guitarra en bandolera -ligeros
de equipaje como los hijos de la mar-, al borde de la free-way, silbando
Blowing in the wind, -porque Vietnan era una guerra cruel, todas las
injusticias son crueles-, los que hacen autostop. Se ven girasoles solita-
rios. Vagabundos. ;Ndufragos? Eran otros tiempos y ... The times they
are a-changing. De Jaén a Granada habia una carretera nacional sem-
brada de curvas y peligros. Iban los estudiantes a la Universidad, como
fue Paco. Eramos JOvenes, somos jévenes -ti también, Paco-, porque tu
espiritu jovial vibra en el aire de esta nueva ciudad universitaria; ten-
drias que ver el Campus de Las Lagunillas de Jaén, c6mo se va parecien-
do a los anglosajones, a aquel de Berkeley. De vez en cuando hay una
oleada, un revival de la moda gloriosa, que aromatiza de juventud y
futuro este semillero de cultura, saber y progreso -palabras mayores-.

GABRIEL TEJADA MOLINA







PERFIL

Resulta cuando menos dificil tratar de resumir en unas lineas toda
una vida de dedicacién y entrega a la docencia de un hombre con el que
tuvimos el inmenso privilegio de compartir amistad y profesion. Las exi-
gencias de espacio nos obligan a resumir lo que desde la éptica de la
realidad -y, ;por qué no decirlo?, del corazén- mereceria un tratamiento
mds exhaustivo.

De la dilatada experiencia docente de Francisco Manzaneda Oneto
como Catedrdtico de Bachillerato quedan -entre otras muchas cosas- el
respeto y carifio de los que fueron sus comparieros y la admiracién de sus
alumnos, que le agradecen la buena preparacién en inglés que de él reci-
bieron (;Cémo alegra y compensa tener en la Facultad alumnos que lo
fueron de Paco en el Instituto!). Esta faceta de su vida le fue de inestima-
ble ayuda en su labor docente universitaria y, de forma mds concreta, en
su investigacién en el campo de la Diddctica del inglés como lengua ex-
tranjera.

Su inquietud y tesén le llevaron a participar activamente en Semi-
narios Permanentes (La utilizacién de medios audiovisuales en la ense-
fianza del inglés), a la elaboracién de materiales diddcticos en colabora-
cién con otros comparieros -él estaba convencido de que el verdadero sa-
ber era el compartido- (Video ENGLAND. Facts about) y a la asistencia
a un buen niimero de cursos de perfeccionamiento del profesorado, jorna-
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das pedagégicas, seminarios de formacion continua, siempre relaciona-
dos con la metodologia del inglés, organizados por instituciones extran-
jeras como la School for International Training (Vermont, USA), la Uni-
versidad de Liverpool (Curso Discourse Studies for English Language
Teachers) o mds cercanas geogrdficamente como TESOL Spain, el British
Council en. Madrid, Centros de Profesores y Asociaciones de Profesores
de Inglés. jCon qué carifio recuerdo un curso que hicimos juntos un vera-
no en Londres, en el que aprendi de él tanto o mds que en las propias
clases!

Mads interesante ain, si cabe, resulta su labor como formador de
profesores de inglés, en especial de Primaria y de Secundaria: sélo en el
periodo comprendido entre el afio 1990 y el 1994 (en Agosto de ese afio se
produjo el fatal accidente) fue ponente de ocho cursos, para beneficio de
cuantos tuvieron la suerte de hacerlos, que siempre resaltaron su perfec-
to conocimiento de la realidad del aula y las sugerencias prdcticas que
tan provechosos los hacian.

Su faceta de investigador empezé con la participacién activa en el
disefio de un programa para C.O.U. (bajo los auspicios del Departamen-
to de Filologia Inglesa de Granada) y continué en su proyectada Tesis
Doctoral sobre aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Dicho tra-
bajo de investigacion habia cubierto la fase inicial de recogida de docu-
mentacién y consulta de fuentes primarias y secundarias, y estaba pre-
visto comenzar en el curso 1994-95 el estudio experiencial de observacién
en el aula, para lo cual se habian hecho los contactos oportunos con la
Direccion del Colegio Piblico <Almadén» de la ciudad de Jaén. La expe-
riencia del autor como profesor de inglés de Bachillerato y C.O.U., asi
como los cuatro cursos académicos impartiendo asignaturas en la Diplo-
matura de Magisterio en la especialidad de Inglés le avalaban como un
destacado profesional de la ensefianza. A ello habia que afiadir su enor-
me capacidad de trabajo y su inquietud investigadora. Todo ello hacia
presumir la finalizacién de una Tesis que, sin duda, hubiese sido de mucha
utilidad para los profesionales de la ensefianza. Este esfuerzo investiga-
dor cuajé en la publicacién de algunos articulos en revistas como
Guadalbullon («Referencias a la ciudad de Jaén en la obra de tres viaje-
ros romanticos britanicos: Murray, Scott y Widdrington», «Actitudes y
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motivacidn en la clase de inglés»), colaboraciones como traductor de ar-
ticulos, y estaba a punto de tener un reflejo prdctico muy importante con
la publicacion de Apuntes de Didéctica del Inglés, como manual univer-
sitario para la ensefianza de la lengua extranjera en Magisterio. Revi-
sando el material que tenia preparado, con el dolor de no tenerle ya con
nosotros, pudimos observar un muy alto grado de calidad, tanto en sus
contenidos como en la exposicién metodologica y pulcritud en la elabora-
cién, presentacién y ordenacion. Es, igualmente, digna de mencidn la
perfecta documentacion en referencias bibliogrdficas, asi como un exhaus-
tivo banco de actividades, tanto propias como extraidas de fuentes auto-
rizadas, que aparecen debidamente mencionadas. En suma, son los apun-
tes de un maestro que cuida con esmero hasta el mds minimo detalle, ¥
que merecen ver algin dia la luz; la plasmacion impresa de sus ensefian-
zas, sin duda, contribuiria a que su obra perdurara en la memoria de los
que nos dedicamos a la docencia y trasciendiera en la formacion de estu-
diantes universitarios, futuros profesores de idiomas.

Este breve revision por su perfil docente e investigador apenas hace
Justicia a su altura humana y cientifica, a sus conocimientos y actuacio-
nes. Cuando se produjo la fatal noticia de su muerte, sentimos que se nos
iba el hombre y el meritorio filélogo. Esta publicacién pretende ser un
tributo péstumo a su labor.

AntonNIO BUENO GONZALEZ
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HUMANISTIC AND WHOLE-PERSON
TEACHING REVISITED

Elizabeth Adams
Universidad de Jaén

Resumen

El presente articulo contempla los conceptos de ensefianza
humanistica e integral, la justificacidn y creencias que apoyan los térmi-
nos y algunas directrices de este enfoque en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de idiomas. También consideramos el modo en gue estos en-
foques conectan las teorias de aprendizaje mds recientes y la trascenden-
cia de dichos enfoques y técnicas en situaciones de ensefianza del idioma
actual. Sugerimos algunas fuentes de inspiracion para tales tipos de ac-
tividades que encarnan esa filosofia. Finalmente, reflexionamos breve-
mente sobre la importancia de esta linea de pensamiento con respecto al
aprendizaje y ensefianza de idiomas.

Abstract

This paper looks at the concepts of Humanistic and Whole-person
teaching, the rationale and beliefs underpinning the terms and some
leading exponents of this approach to the teaching and learning process
in Foreign Language Teaching We will also consider how these approaches
link up with more recent learning theories and the relevance of such
approaches and technigues in today’s language teaching situations.We
will suggest some sources of inspiration for those types of activities which
embody the philosophy. Finally we will reflect briefly upon the relevance
of this way of thinking about language teaching and learning.

The Grove 1997, N.° 4
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Foreign language teaching continues to witness the popularity of
approaches and techniques, which for a while seem to bask in the
limelight but then fade into the shadows. Sometimes they bring about
changes in direction, or shifts in emphasis or the rethinking of existing
thoughts on the teaching of foreign languages. At the time of popularity
it often seems to be implied that such an approach might be the universal
panacea for the teaching of foreign languages. Witness the all pervading
use of the term the communicative approach which seems to say that
before this approach achieved favour, language for communication not
important. What generally takes place is that after an initial interest
and enthusiasm, with much mention of the current approach in the
literature and its appearance in teacher training courses, teaching tends
to carry on much as it did before, with some elements of the fashionable
new approach being absorbed into the teacher’s repertoire, if they fit in
with one’s personal teaching style or can be accommodated with it, or if
they are imposed on the teacher from above by the governing authorities.
Sometimes their influence are assimilated and their sources forgotten.

Humanistic and Whole-person Teaching; the rationale and some
beliefs underpinning these terms and some of their exponents
in the field of Foreign Language Teaching

In the 1970, perhaps as a reaction to some earlier rather impersonal
behaviourist teaching methodologies which were based largely on the
mechanical repetition of short segments of language, where drilling was
an integral part of the foreign language lesson, and where the student
was given little opportunity to express his or her own thoughts and ideas
in the target language, apart from in a highly controlled and structured
way, we were made aware of other movements in language teaching
which paid as much attention to the learner as to the language to be
taught. The idea of the student as an empty vessel into which information,
in this case information about a language could be poured, still clearly
dominates many teaching situations.

As in the teaching of a language, the subject, that is the language
being taught, is also a means of communicating: asking for things, getting
things done, expressing one’s thoughts, ideas, feelings, opinions, and as
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human beings do have to do such things and do experience such things,
it seems clear that the learning the target language should include a
two fold objective.

One of these objectives is to learn the new langauge, which involves
learning about the language, how it works, its grammar and vocabulary,
but also and equally important the other objective; that through that
language, you can get things done, express your ideas to someone, find
out how they feel and so on. This second language learning objective
was felt to be of major importance as it became clear that we cannot
always treat people as vessels into which information can be poured
and over which teachers have the control and authority on deciding which
new items of knowledge are to be instilled into the student, while, to a
large extent, ignoring the student as a person.

Much of the tedium, the lack of interest and motivation incurred in
learning a language which is imposed upon us, seems to be caused by a
lack of involvement. When we have our own strong reasons for learning,
having the freedom to select and study a language can bring about a
degree of involvement not to be found when we have no choice in the
matter. It does not necesarily, however, guarantee results. People for one
reason or another do sometimes lose interest, and the will to carry on,
witness the number of drop-outs, especially in evening adult institutes
who started the year so full of enthusiasm and apparent committment,
only to disappear from classes as the course progresses.

However the idea, that by involving students in affective activities
and setting up stress free situations where students might express things
about themselves and things important to them, might be fruitful and
lead to less problems in maintaining student interest does seem to be
gathering strength in more and more teaching situations. It might also
play a part in reducing disciplinary problems in areas where such
problems prevail, and might improve the learning environment in
general.

One of the most well known exponents of these so called Aumanistic
teaching approaches in the 1970°s was Gertrude Moskowitz. Her book,
Caring and Sharing in the Language Classroom, which developed from
her beliefs and ideas on teaching languages and the people on the
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receiving end of such teaching, have had their influence on language
teaching and if not taken on board by every one, have permeated their
way into many classrooms, by one means or another. Here are some of
the beliefs reflected in her work:

That traditionally, education has poured the content into the
students, whereas effective education draws it out of the student.

That the personal development, and the self acceptance of the
student, as well their acceptance by others is fundamental in a

successful learning process.
How you feel about what you learn, influences how you learn.

Humanistic education takes into consideration that learning is
affected by how students feel about themselves

Learning cannot be carried out in an emotion and value free
environment, and personal growth and education cannot be carried
out in a vacuum of information. The two should be one.

During the seventies many humanistic teaching programmes were
developed, mainly in the USA. John Miller (1976), viewing affective
teaching in terms of four models, defined them thus:

1. The developmental model: The teaching strategies are in keeping
with the developmental stage oflife in which the learner is. Erikson’s
eight emotional stages of man are useful in this work as is the work

of Piaget.

2. The self concept models- Emphasis on enhancing the self esteem
and knowledge of one’s own identity. Such strategies involve
discovering one’s values and living according to them. The goal is to
enable youngsters to live according to their own expectations and
not only those of others; that is to gain control over their lives.

3.The sensitivity and group orientation models - These work on
helping people become more open with and sensitive to others.
Communication skills are stressed, as is empathising with others.

4.The consciousness - expansion models - Such models are intended
to increase the imaginative, creative, initiative capacities. Producing
a relaxed but alert state of mind is aimed at. Some components of
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these models are: integrating the mind and body, sensory awareness,
guided imagery, and achieving higher or deeper levels of
consciousness. Emanating from Eastern psychologies, these models
have been increasingly accepted by the Western world as the
desirability of heightened awareness of oneself and the environment
have been discovered.

Moskowitz (1978) draws upon those models and summarizes some

of the key premises, diverse and eclectic, which underlie humanistic
education and which she drew upon in compiling and presenting the
materials in her book for use in the foreign language class:

1. A principal purpose of education is to provide learning and
environment that facilitate the achievement of the full potential of
students.

2. Personal growth as well as cognitive growth is a responsibility of
the school. Therefore education should deal with both dimensions
of human beings - the cognitive or intellectual and the effective or
emotional.

3. For learning to be significant, feelings must be recognized and
put to use.

4. Significant learning is discovered for oneself.
5. Human beings want to actualize their potential.

6. Having healthy relationships with other classmates is more
conducive to learning.

7. Learning more about oneself, is a motivating factor in learning.
8. Increasing one’s self esteem enhances learning.

Earl Stevick has demonstrated in his many publications a strong

belief in the importance in the education of the whole learner. In A Way
and Ways, he draws upon his own wide experience of both teaching and
learning languages, influenced by different teaching methods such as
Community Language Learning, The Silent Way and Suggestopedia. He
shows how both in his own thinking and embedded in the philosophies
of those methods is the belief that the physical, emotional and cognitive
aspects of the learner, cannot in practice be isolated from one another.
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What is going on in one of these areas inexorably affects what is possible
in other areas.

He reminds us that many exercises we as teachers ask our students
to perform, focus on the intellectual activity, but do little to occupy the
other aspects of the whole person. which might make the learning
experience more meaningful, memorable and rewarding for the student.

It is in those types of exercises and activities designed to follow up
the presentation of new language that we have more options available
to us but where we often resort to exercises or drills which consitute a
kind of test for students. A test in which we seem to be implicitly
communicating to the student that they should perform the task so that
we can evaluate their performance. This confrontational and judgemental
attitude seems to underlie much of language teaching and perhaps too
many teachers and students take it as inevitable

Stevik, in his quest for learning materials for the whole learner
identifies a list of five desirable criteria to be considered when we select
teaching materials:

1. There should be something for the emotions, as well as for the
intellect; perhaps beauty or humour, apprehension or controversy.

2.The materials should provide occasions for the students to interact
with one another.

3. The materials should allow students to draw on present realities
as well as future goals (exams, assessments)

4. The materials should allow the students to make self committing
choices in the areas 1- 3 mentioned above. '

Ifthese criteria are embedded in classroom activities they will allow
and encourage students to invest more of themselves than other materials
may do. However, as we are all too well aware some students will welcome
such opportunities, and others will not. The reasons for this may be more
complex than simply not wishing to participate. The student may feel
insecure, some may feel that linguistic errors will bring unpleasant
consequences and will err on the side of caution by not speaking at all,
The student may feel insecure within the class or group and she or he
may not want to give anything away about her/himself,
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Stevick suggests that making teaching materials relate more to the
needs of the whole person does not always require specially designed
materials, and that in text books many exercise and activities could be
adapted. Materials can be used in many different ways which would
avoid the confrontational, judgemental approach.

One way might be for more classroom activities to be carried out in
small groups. At mention of this many teachers will hold their hands up
in horror, claiming that getting students to work in groups is impossible,
that left to work in groups, students will revert to their native language
and that errors go unchecked and are compounded. Certainly where
students are unaccustomed to working in small groups, this way of
working has to be introduced gradually, starting with very short bursts
of group activities with very clear instructions, and little by little getting
students used to working with others.

There are some positive aspects of group work which are sometimes
over-looked. For example ;

A group of three or four people are more likely to come up with
informed responses than any one individual, when doing the kind
of activity which involves choosing a correct solution out of a
collection of alternatives.

Correction by a peer is more telling, coming from one with similar
experience and not from one in authority and also it can be less
threatening because the one who is correcting is not one who gives
the grades.

Competition between groups is less threatening than between
individuals, but still exhilarating.

Working together even for short periods of time can foster a degree
of support and loyalty.

A good example of when group work can be useful and productive is
in listening exercises, notorious for engendering panic in many students.
If we allow students to compare their answers, put together and sift out
possibilties, then many of the above points will be of positive benefit to
students. And if students resort to the native language? This may be a
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way of sorting their ideas out more efficiently and when the teacher
conducts the feedback session then students will know that at this stage
they will need to use English, but having already clarified their ideas,
then the speaking task should be easier.

There are many other occasions when pair and group can work be
used successfully whilst building student confidence and giving students
the opportunity to generate ideas and responses together, which would
fulfill the criteria for the selection of materials mentioned above, for it
is not only in the materials we, as teachers select, but the ways in which
we ask students to use those materials that learning is promoted.

Humanistic and Whole-Person teaching links with more recent
learning theories and the relevance of such techniques in today’s
language teaching situations.

Although doubts have sometimes been expressed about the validity
and viability of whole-person and humanistic techniques and exercises
in the classroom, we do not have to look very far to find strong links
between those approaches to teaching, and many more recent influences
on what we know about how people learn, and how many educators,
teachers and thinkers have tapped the knowledge gleaned from research
or from their own experiences and awareness of how people react, behave
and learn in different environments. A few of these factors are;

- that all learning involves both mind and body,
- an awareness and consideration of personal learning preferences.

- wh at we are learning about thinking and learning modes linked to
the left and right hemispheres of the human brain.

All learming is Mind - Body

We think not only with our brain, but with our whole body. Learning
is a holistic process and the body must be involved if the brain is to
respond and become fully engaged. It is known that the brain
simultaneously operates on many levels and it seems to work best when
it functions on many pathways at more or less the same time. The old
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teaching model is teacher teaches - students memorize, but it has been
shown that we learn and remember things better if elements such as
motor learning, situation changes, music and rhythm are built into the
learning situation.

Learning preferences

‘We know that most people tend to favour different ways of learning.
Some prefer to do it visually, some auditorally, some kinesthetically. We
are all idiosyncratic learners and have our own blend of prefential
learning modes, even though it is probably true to say that most people
are not consciously aware of them. They might make their learning
experiences more memorable and rewarding if they were.

Left / Right Brain Learning Theories

We know that both sides of the brain are involved in most activities.
It has been claimed that the right brain is the seat of the imagination,
creativity, artistic awareness, and the left brain deals more with the
logical, the verbal, sequential, analytical aspects. However, we are now
reminded that we should not be too eager to assign such clear boundaries
to the functions of the brain or such clearly different modes of response
to one hemisphere or other, rather it is a question of degree. Nevertheless
we should aim to include activities which encompass the more holistic,
imaginative, creative functions as well as the logical and anaytical in
order to cater for individual differences.

Apart then, from any other insights we might have into the learning
process, if we wish to consider the whole-person, the mind-body learning
model, learning preferences and allow for experiences which involve the
feelings, experience and emotions of individuals, bearing in mind that
all learning is idiosyncratic, then teachers need to provide a variety of
experiences, input and approaches for their students, which allow the
learning experience to be as valuable for as many students as possible.

What is needed in teaching in general, and certainly no less in the
teaching oflanguages, is a balance. Clearly, information about language
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needs to be taught, but many and varied opportunities must be set up
for students to assimilate the language, to try it out, to experiment with
it, and use it for getting something across to someone, without fear of
judgement and continual assessment.

Sources of inspiration

If we wish to incorporate into our teaching these concepts and beliefs
about educating the whole person, there is a wealth of ideas and resources
available to us, which encapsulate the tenents of whole-person and
humanistic teaching. Some are mentioned below. It is only a small
selection of what is currently available and, it should be emphasized, is
a personal selection which reflects the thinking and rationale that
embody the criteria mentioned above and with which I personally feel
an affinity with and strive to embody in my teaching.

Music and Song

The use of music and song have endless exciting possiblities in the
language classroom, which go across age and social barriers. From the
very young, through the teenage years and onwards, music and songs, if
sensitively selected, bearing in mind the people we teach, can provide a
rich source of activities, experiences and opportunities to use in langauge
teaching, Murphey (1992} clearly convinced of the power of music and
song, gives many different, motivating ways in which they can be used
in the classroom, and which clearly fulfill the whole-person teaching
model.

The use of guided imagery

In Granada at a Greta Conference a few years ago, I attended some
sessions given by Henry Puchta on the use of imagery in the classroom.
‘With the audience sitting with their eyes closed he took them on journeys
led by his voice, modulated to create a calm and relaxed atmosphere,
guiding thoughts and images, into worlds where the senses dominated
leaving clear images behind, which drew on one’s own experiences
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juxtaposed with the unexpected. This kind of activity can be done in
class and can lead to speaking and listening and real interaction, to the
writing of stories, poems, personal experiences. Too often I have had it
said to me by a young person of 15 or 16 years of age, or older, “Well, I
haven’t got any imagination“. Whether their remark was true or meant
to provoke I don’t know, but it seems that often too much time is spent in
“putting information in” and not enough given to encouraging the powers
of the imagination, to bring about that balance previously mentioned.
Gerngross and Puchta (1993) also show us how creative and affective
activities can be used for the practice of grammatical structures.

Poems and Stories

In other Greta conference sessions Alan Maley and John Morgan
have cshown with a selection of practical activities based on poems and
short stories, how endless possibilities for valuable, creative and
interactive experiences in the language classroom can be encouraged by
the use of such materials..

Drama Techniques in Language Learning

Maley and Duff in their Drama Techniques in Language Learning
provide a wealth of ideas for use in the language classroom and in an
excellent introduction explain their view of drama in the classroom,
which has nothing at all to do with full blown theatrical performances
which we might think of as Drama, but which, once again provide us
with many types of activities to comply with our concept of teaching the
whole-person and are activities which give the student an opportunity to
use his or her own personality in creating the material on which part of
the language class is to be based. They also remind us of something we
tend to overlook that all too often the foreign language is just another
subject on the timetable, and is taught as a subject rather than as a
language. Drama does not let us define boundaries between subjects so
easily, it does not respect subject barriers, it may involve music, art, history,
mathematics,.... anything, and forces us to take life as our starting point,
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not language. As an extra bonus, drama activities do not require any
special, sophisticated equipment, just ¢ room full of human beings.

Poetry

Poetry is often looked upon by teachers and students alike as
something difficult and to be avoided at all costs. The reasons for this
are many and varied and not to be discussed here. But to avoid using
poetry in the language classroom is to miss out on a large, rich area of
material, in which there is always something suitable to the level and
interests of students, although you may have to think carefully about
your means of presentation to overcome initial resistance. Poetry provides
many motivating activities and experiences which can be used very
successfully in the language classroom and which again provides that
balance between the intellect and the emotions. Maley (1989) Gives many
examples of the ways in which poetry can be used in the language
classroom.While poetry has the advantage in that it generally comes in
small manageable packages, selected passages of literature can also be
a great source of inspiration in the language classroom and one way of
using them is to tap the imagery and associations triggered off for us,
which may encapsulate something we have felt, but been unable to put
into words for ourselves.

Affective activities for practising grammatical structures and
notions

Rinvolueri (1995) gives lots of motivating grammar practice activities
for the classroom in the form of games and game-like activities which
practice grammatical structures and at the same time appeal to the
senses and the emotions. In doing so they provide the important
combination of both cognitive and affective learning activities.

One specific example

One example which neatly combines the ideas outlined above and
translates them into an affective classroom activity involving interaction,
movement and practice in an often troublesome area for students of
English, the use of the gerund, is to be found in Gerngross & Puchta
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(1992). The stated aim of the activity is to make students aware of sensory
areas and their own use of and preferences for certain of thems. The
activity calls upon the student to respond by drawing on his own
experiences, to work in pairs or small groups and to practice, in contexts
created out of the students’ experiences. At the same time, it gives
students a possible new perspective on their own learning and reminds
the teacher that not everyone reponds in the same way to the stimuli
that we provide in the classroom and that we do need to provide variety
in both material and approach. Much simplified, the stages of the activity
are as follows:

- Students are provided with a grid headed with the categories ;

Word, Visual, Auditory, Kinaesthetic, Gustatory, Olfactory. The
teacher calls out a word and students write the word and tick the
column according to which reponse is triggered off for them by that
given word. For example the word bell, may create a visual image
for some, whilst others may Aear the sound of the bell, others may
feel the metal surface of the bell. For some it may be a combination
of different senses.

- Students compare their results in groups or pairs and can be helped
to focus their thoughts by being given questions, such as; From your
results would you say you are the kind of person who experiences
most through what you see, hear, can touch or feel ?

How far do your findings agree with what you expected ?

- Students are provided with stem sentences , for example ;
Listening to / Seeing etc. ... makes me think of ...
... brings back memories of ...,
which they complete and later read out.

- Students are presented with a short model skeleton (gapped) text,
a simple poem would be ideal, and from a collection of slips on which
the teacher has written words suitable for completing the text, and
stuck on the walls of the classroom, they move around and search
for the words they need to make the text complete. Students can
then read aloud the texts they have created and know that there is
not one right answer but many possible solutions, allowing them to
express their own feelings in different ways.




Pag. 34 - i .. Elizabeth Adams

In a follow up lesson the original completed version of the model
text could be read to the students once, then, from a cut-up and jumbled
text, they can sort out and order the text, and move on to the creation of
a new text of their own, prompted by words on the board such as;

- Listening to ... / hearing ... watching ... and
- It also brings back memories of; etc.,

Students later present their texts together with a visual, (for
example, a drawing, a collage) which seems to fit the written words
and their associations, and the texts and the visuals can be displayed
in class.

This rounded pair of exercises illustrate beautifully how the concepts
mentioned above can be successfully and happily 1nc0rporated into a
language learning activity for students of d1fferent levels of attainment,
whilst providing a variety of activities and processes. It can even give
the students themselves an insight into their own thmkmg and learning
processes which might be useful in other leaifning situations.

Some brief reflections on the present léihg‘uage teaching and
learning situation in Spain from humamstlc and whole person
teaching perspective

More consideration for the whole-person in language teaching might
lead to Spanish students of English having more confidence in their
own abilities to use the foreign language for real communication and
not only in the safer waters of the written language. Many have expressed
their apprehension about travelling abroad and/or being put in situations
where they may have to speak, before they feel they have attained the
necessary amount of theoretical knowledge about the language, but no
amount of theoretical knowledge will help them if they have not had
that theory balanced for them, or have taken it upon themselves in some
way, to seek out opportunities during their language learning experience,
to practise and use the spoken language for real communication.

As Spain extends its commerce and companies move into the realm
of international business, more and more people will be needed who can
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speak and understand English, not only in the field of Business English,
but who have the ability to communicate or get over what they want to
say and be understood in many different situations.

We can make the learning experience more rewarding and
meaningful by incorporating those kind of activities into our teaching
which demand a response from the whole person, a whole person with
feelings, ideas and opinions to express and in doing so bringing a
committment and involvement to the learning process that may be denied
them in an approach which fails to balance the intellect and the emotions.

Conclusion

As to the title of this paper «<Humanistic and Whole-Person Teaching
Revisited» twenty years on from some of the earlier publications
mentioned, such teaching approaches are still going strong, or rather
one might say that they are gathering strength and in fact never went
away for us to revisit. Although presented to us in different guises and
under different labels, they have stood the test of time and been
consolidated by more recent research,thinking and teaching practices.

A big bonus, is that such approaches, as well as improving the
learning environment for the student of languages, are also rewarding
for the teacher, and can provide many insights into the learning processes
of their students. Teachers may also find that they learn alot themselves.

Postscript

During the time that I was writing this paper, I happened to pick up
and read the latest edition of The Teacher Trainer. One particular article
by J. Rudiger (The Teacher Trainer. Vol.10 /1) jumped out at me and
forcefully reminded me that although we may all have our own beliefs
about how we think we should teach, and how we would like to teach,
these do not always coincide with the teaching situations in which we
may find ourselves. The article looked at the problems a female teacher
working with an all male class in a European country encountered as a
result of the students preconceived beliefs of what a teacher should do
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and be, and how these beliefs conflicted strongly with those of the teacher.
Moreover the way she had been trained had led her to believe that the
approaches and methods she had been taught would serve her in most
teaching situations. They didn’t, and she had to go away and rethink her
whole approach to teaching in that particular situation.

Fortunately, most of us are not in this position and we can, if we
wish and if we make the decision to do so, weave into our teaching the
types of activities which we have outlined ahove which consider the
learner in the light of a whole-person teaching philosophy.
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LA RELACION ENTRE EL INGLES PARA FINES
ESPECIFICOS Y SU PROCESO INSTRUCTIVO
EN LA ETAPA DE ESTUDIOS UNIVERSITARIOS

Ana Almagro Esteban
Universidad de Jaén

Resumen

La obra de Widdowson Learning Purpose and Language Use repre-
senta el ataque mds directo y radical a la relacion entre la ensefianza del
inglés para fines especificos (ESP - English for Specific Purposes) y su
cardcter instructivo. Segun Widdowson, la forma en que ESP concibe el
significado del término fines refleja la restriccion que esta rama del in-
glés ejerce en la concepcion de la ensefianza, la delimitacion de los obje-
tivos, el uso de la lengua y la potenciacién de las habilidades lingiiisticas
y comunicativas de los alumnos. En consecuencia, la ensefianza del in-
glés para fines generales y especificos se definen como dos dreas antagé-
nicas situadas en extremos opuestos con respecto a la ensefianza del in-
glés. Sin embargo, nuestra posicion al respecto pretende cuestionar si la
restriccion, como sinénimo de instruccion en el aprendizaje de una len-
gua, es el fin especifico de ESP.

Absiract

The work by Widdowson Learning Purpose and Language Use is
one of the best known attacks on the relation between English for Specific
Purposes and Language Training. According to him, the manner in which
ESP (English for Specific Purposes) views the term purpose makes obvious
the restrictions this acronym exerts on the basis of language teaching, the
outline of objectives, the use of the language and the way to provide
students with linguistic and communicative competence potential.
Therefore, GP (General Purpose) and SP (Specific Purpose) English
Teaching are defined as separate endowments, but our position seeks to
question whether restriction, as a training equivalency, is the specific
purpose of ESP or not.

The Grove 1997. N.° 4
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La obra de Widdowson Learning Purpose and Language Use es una
buasqueda de las bases teéricas de ESP (English for Specific Purposes),
argumentada a través de un doble interrogante: el significado de learning
purpose y language use en el drea del inglés para fines especificos.

Nuestro anilisis se centrara en la posicién de Widdowson ante el
significado del término purpose de este acrénimo y su relacién con el
proceso instructivo, ya que aquélla representa el ataque mas radical de
la literatura al respecto.

Widdowson (1983:6) define la vertiente instructiva de ESP en los
siguientes términos: 7.../ ESP is essentially a training operation which
seeks to provide learners with a restricted competence to enable them to
cope with certain clearly defined tasks.’

Esta aseveracién no refleja la realidad de la ensefianza de ESP en
su generalidad ni los fines o fundamentos que le dan entidad. La especi-
ficidad de ESP no se basa en la instruccién de una lengua especial o
especifica ni, inicamente, estd determinada por el contexto ocupacional
o académico de los alumnos a los que se dirigen estos cursos. Entende-
mos el cardcter especifico de ESP en un sentido mucho menos restricti-
vo y su cardcter instructivo en un sentido mucho mas positivo.

Los cursos de ESP varian seguin los alumnos para los que se dise-
fian y si, en términos generales, la ensefianza del inglés para unos u
otros fines especificos va dirigida a estudiantes adultos con una forma-
cién previa de inglés que tienen una inmediatez en el uso de la lengua
en contextos ocupacionales o académicos determinados, cada curso esta
condicionado por el nivel de competencia lingiifstica y comunicativa de
los alumnos, el caricter inmediato o no inmediato por el que realizan el
curso de ESP, las caracteristicas del contexto laboral y la adecuacién
entre este marco de referencia y el disefio de un programa que facilite el
proceso de aprendizaje. Por todos estos motivos, la especificidad de ESP
es sinénimo de ensefianza del inglés segtin las propiedades descriptivas
de los alumnos y su vertiente instructiva estara determinada por estas
propiedades, como veremos con cierto detalle més adelante.

Por otra parte, hemos delimitado la relacion entre ESP y su proceso
instructivo a la etapa de estudios universitarios por dos razones deter-
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minantes: en primer lugar, porque al desarrollarse nuestra labor docen-
te en este drea en un contexto determinado, la Diplomatura en Ciencias
Empresariales en la Universidad de Jaén, descubrimos que la vertiente
instructiva de ESP también tiene unas connotaciones propias. Y en se-
gundo lugar y, como consecuencia directa de la primera, porque la ver-
tiente instructiva de ESP est4 determinada no por el contexto laboral
de los alumnos, sino por el educativo. Si las caracteristicas de nuestros
alumnos no pueden hacerse extensibles a las de otros estudiantes de
esta Diplomatura, la instruccién tampoco puede definirse de igual for-
ma en todos los cursos de inglés para fines especificos para los negocios
y el comercio, en particular, y de ESP, en general. Si retomamos la defi-
nicién de Widdowson, podemos destacar que la ensefianza de ESP en la
Diplomatura anteriormente sefialada no tiene como objetivo restringir
la competencia de los alumnos a las necesidades del contexto laboral de
los mismos porque éstos han recibido una formacién de inglés para fines
generales en su etapa de estudios de Bachiller y porque las tareas que
definen el contexto de los negocios y el comercio son profusas en la doble
acepcion del término, ya que nuestros alumnos compaginan sus estu-
dios universitarios con un puesto de trabajo en un porcentaje que no es
relevante. Sin embargo, la aproximacién y conocimiento de los puestos
de trabajo a los que acceden, asi como su nivel de competencia de inglés
podrian orientarse a una instruccién fundamentada en la potenciacién
de las destrezas del inglés esenciales en sus futuros contextos laborales.
Todo lo sefialado hasta el momento nos lleva a afirmar que ESP no pue-
de reducirse a una férmula del tipo:

ESP= Restriccién de competencia + Instruccion en el desarrollo de
ciertas tareas laborales que determinan el uso del inglés

Sin embargo, creemos que una equivalencia mas adecuada para
entender los fines que enmarcan la ensefianza del inglés para fines
especificos podria ser la siguiente:

Ensefianza del inglés para fines especificos = Conocimiento del in-
glés para fines generales + Especificidad en la potenciacién de las
destrezas del inglés necesarias en el contexto ocupacional o acadé-
mico de los alumnos
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Widdowson establece la relacién entre ESP y su proceso instructi-
vo, esencialmente, a través de las confrontaciones entre ¢raining/
education, aims/objectives y competence/capacity. Estas oposiciones
binarias son la via para evidenciar que la distincién entre GPE (Gene-
ral Purpose English) y el inglés para fines especificos no radica en el
cardcter especifico de los fines, sino en la forma en que estas dos tenden-
cias los asumen: ‘GPE is no less specific and purposeful than ESP. What
distinguishes them is the way in which purpose is defined, and the manner
of its implementation.” (Widdowson 1983:5). Esta posicién coincide con
la generalidad de las manifestaciones de la literatura al respecto, en las
gue descubrimos que de los términos specific y purpose del acrénimo
ESP, este ultimo es el que lo distingue (cfr. Kerr 1977, Mackay &
Mountford 1978, Robinson 1991); en contraposicién a las primeras defi-
niciones de ESP en las que la ‘S’ parecia definir esta tendencia e, inclu-
so, equivalia a special.

Compartimos la idea de que tanto GE (General English) como ESP
persiguen unos fines especificos pero, sin embargo, no creemos que el
cardcter instructivo de los fines de ESP tengan que suponer una restric-
cion, en el sentido peyorativo del término, en la ensefianza del inglés
para fines especificos como defiende Widdowson a lo largo de esta obra.

En este sentido, Widdowson asocia training, aims y competence con
la ensefianza del inglés para fines especificos y education, objectives y
capacity con el inglés para fines generales:

ESP GPE
training education
aims objectives
competence capacity

Si, en primer lugar, analizamos la oposicién instruccién /ensefianza,
descubrimos que, segtin Widdowson, la concepcién que ESP tiene de los
fines de la ensefianza implican, exclusivamente, el uso de la lengua en
las tareas que el contexto laboral o académico de los alumnos determi-
nen y, de aqui, la relacion que se establece entre el proceso instructivo y
el inglés para fines especificos: In ESP, ‘purpose’ refers to the eventual
practical use to which the language will be put in achieving occupational
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and academic aims. As generally understood, it is essentially, therefore, a
training concept.” (Widdowson 1983:6). Sin embargo, el inglés para fines
generales no tiene como fin entrenar y limitar la competencia del alum-
no, sino ensefar la lengua para, posteriormente, poder hacer uso de ella
en cualquier situacién futura: ‘In GPE it is of course not possible to defi-
ne purpose in this way. Instead it has to be conceived of in educational
terms, as a formulation of objectives which will achieve a potential for
later practical use.” (p. 6).

Aungque asumimos la relacién existente entre ESP y su vertiente
instructiva, no creemos que la ensenanza del inglés para fines especifi-
cos sea reduccionista y que restrinja la competencia y uso de la lengua a
una instruccién que adolece del uso creativo de aquélla y de una ver-
tiente educativa.

En términos generales, los alumnos que realizan un curso de ESP
son estudiantes adultos que, previamente, han recibido una ensefianza
de inglés para fines generales en los estudios anteriores a la etapa uni-
versitaria. Esta circunstancia da sentido y valida el papel de ESP, que
entendemos no como una entidad aparte de la ensefianza del inglés ge-
neral sino como una prolongacidén y posible consecuencia de ésta y que,
por lo tanto, puede dar respuesta al interrogante que Widdowson plan-
tea: ‘Over recent years, ESP has emerged as a particular sub-division of
the general activity of teaching English to speakers of other language.
{...] But what is so distinctive about it as to call for this institutional
endowment of separate identity? (Widdowson 1983:5). Asimismo, en ESP
convergen el contexto educativo y laboral o académico pero, si en la en-
sefianza del inglés para fines generales el aprendizaje de la lengua es
un fin en si mismo, en ESP la ensefianza de la lengua es un medio para
la posterior actuacion del alumno en un contexto laboral o académico.
Por otra parte, reconocer el componente instructivo existente en la ense-
fianza de ESP no debe ser una asuncién de culpabilidad o inferioridad
de esta rama del inglés, sino todo lo contrario: si ESP profundiza en el
contexto laboral o académico de los alumnos es porque el contexto de la
clase y el laboral o académico estdn muy préximos. Es decir, existen
unos fines inmediatos en el aprendizaje del inglés, mientras que en la
ensefianza del inglés general los fines ocupacionales o académicos no lo
son. De igual forma, creemos que si ESP explotara la vertiente instruc-
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tiva, los cursos de inglés para fines especificos darian respuesta a las
necesidades de los alumnos especializados y esto no siempre es asf. !

Finalmente, pensamos que tanto training como education caracte-
rizan a ESP y GPE, ya que en la ensefianza de GPE existe instruccién
en la consecucién de la competencia lingiifstica de los alumnos y la ense-
fianza del inglés para fines especificos tiene que partir de la ensefianza
del inglés para fines generales para poder dirigirse a la instruccién en el
uso especifico de la lengua.

En cuanto a la confrontacién entre aims /objectives, podemos desta-
car que ésta, asimismo, se fundamenta en una idea de restriccién en el
primer caso y de generalidad en el segundo; restriccién en relacién con
ESP y generalidad con GPE. Widdowson justifica esta distincién en los
siguientes términos: {...] tasks constitute the specific purposes which the
ESP course is designed to meet. The course, therefore, makes direct
reference to eventual aims. GPE, on the other hand, is essentially an edu-
cacional operation which seeks to provide learners with a general capacity
to enable them to cope with undefined eventualities in the future.”’ (p. 6).

Segun esto, la ensefianza del inglés para fines especificos persigue
identificar las tareas que definen el contexto laboral o académico del
alumno, convirtiéndose éstas en la diana hacia la que se dirige la ins-
truccién con el fin de delimitar la competencia necesaria para ‘dar en el
blanco’; mientras que en la ensefianza del inglés para fines generales el
objetivo o punto de mira es todo lo que rodea la diana, la competencia

' En la etapa de estudios universitarios la relacién entre ESP y su proceso instructivo ¢s, en
muchos casos, nula porque, al igual que en la ensefianza del inglés para fines generales, el contexto
laboral es una referencia imprecisa y lejana.

Si tormamos como ejemplo la ensefianza del inglés para los negocios y el comercio en el contexto
de la Facultad de Ciencias Sociales y Jurfdicas de la Universidad de Jaén, podemos destacar que es
diffcil que los fines de ESP puedan ser especificos porque nuestros alumnos no compaginan sus estu-
dios universitarios con un puesto de trabajo. Es decir, [cémo puede existir una relacién entre ESP y la
instruccién si desconocemos las tareas en las que ‘entrenar’ a nuestros alumnos?

Con esta posicién no pretendemos redimir a ESP de su posible relacién con la instruccién que a
éste se agocia, sino todo lo contrario. El cardcter no inmediato de los fines y el desconocimiento del
contexto laboral de los Diplomados en Ciencias Empresariales hace gue la instruccién sea inoperante
¥ que estos curson sean ‘fuzzy and imprecise’ como sefiala Brumfit (1977:72) en relacitn con los cursos
de GE. Por lo tanto, es dificil, aungue no impaosible, llevar a fin los objetivos que se pretenden con la
realizacién de estos cursos.
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necesaria para poder acertar cualquier tiro. Asf, en ESP se habla de
aims y en GPE de objectives. Una vez mds, la ensefianza del inglés para
fines especificos parece estar mediatizada por los fines ocupacionales o
académicos. Sin embargo, creemos que el conocimiento de estos contex-
tos y de las tareas que los mismos determinan es el medio y no el fin que
da sentido a los objetivos del contexto educativo en la ensefianza del
inglés para fines especificos y que sustentan su metodologia. En este
sentido, Blackie (1979:266) sefiala: Tt is easier to know how to get
somewhere if you know where you are going.’

En dltimo lugar, Widdowson fundamenta la distincién entre
competence / capacity en el hecho de que la primera conlleva a la ‘imita-
cién de la lengua’, mientras que la segunda hace posible la ‘modificacién
de la lengua’. El caracter instructive de ESP no sélo acota los objetivos
del curso hasta reducirlos a puntos neuralgicos, sino que también limita
el uso de la lengua a un patrén que se copia, mientras que los fines
generales que caracterizan la ensefianza de GPE conllevan un uso de la
lengua en cualquier contexto y posibilitan el uso creativo de aquélla:
1... ] what [competence] ? is referred to is a conformity to pre-existing
rules of behaviour as if instances of language use were only tokens of
types of knowledge structure. What the concept of competente does not
appear to account for is the ability to create meanings by exploiting the
potential inherent in the language for continual modification in response
to change. It is this ability that I refer to in using the term ‘capacity’.
(Widdowson 1983:8)

Compartiriamos la visién reduccionista de Widdowson &i la ense-
fianza de ESP se limitara a instruir a los alumnos en la ejecucién de
determinadas tareas sin que éstos tuvieran un conocimiento general de
la lengua inglesa y, en consecuencia, siempre que el modelo para el que
habfan sido entrenados variara, su limitacién de la competencia de la
lengua inglesa les impidiera poder resolver la situacién que se les plan-
teara.

Un ejemplo evidente de ello son las primeras manifestaciones de
LSP (Language (s) for Special Purposes): los libros de viajes y los cursos

2E] paréntesis es nuestro.
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para las fuerzas armadas de diferentes paises durante la Segunda Gue-
rra Mundial (Strevens 1977:150) que, en ningdn caso, son equiparables
. ala finalidad que ESP persigue en la identificacién de las necesidades
de los alumnos en el contexto laboral 0 académico para, posteriormente,
definir una metodologia que permita dar respuesta a las mismas.

Como podemos comprobar, ESP parece circunvenir la ensefianza a
la instruccidn, los objetivos a microobjetivos y la creatividad en el uso de
la lengua al ‘plagio’ de la lengua. Sin embargo, entendemos que la ense-
fianza del inglés para fines especificos se dirige a alumnos cuyo contexto
no es el de la clase sino el laboral 0 académico y, por lo tanto, su forma-
cién preuniversitaria les posibilita una especializacién no séle de l1a len-
gua inglesa, sino del resto de las dreas de conocimiento. Asimismo, si,
hasta el momento, los objetivos que han determinado la ensefianza reci-
bida se cimentaban en la adquisicién de una cultura general en distin-
tos campos, en la etapa de estudios universitarios aquélla puede y debe
dirigirse a metas concretas, ya que estamos trabajando con alumnos
especializados. Y, por tltimo, creemos que es imposible superar el salto
cualitative del aprendizaje del inglés al uso del mismo en un contexto
determinado partiendo de una restriccién de la lengua. Todo lo contra-
rio: el dominio ¢ conocimiento de la misma es lo que posibilita su uso
especifico. '

Todo lo sefialado hasta el momento nos lleva a afirmar que es arries-
gado entender la ensefianza del inglés para fines generales y especificos
a través de relaciones dicotémicas. El mismo Widdowson sefiala al res-
pecto: Tn pursuing my argument, I have drawn a number of distinctions
[...]1This is a common practice of mine and has attracted some criticism.
An apology would seem to be in order -but an apology more in the sense
of a justification than an acknowledgmerit of offence. It should not be
supposed that these distinctions express the belief that the universe is
divided up into neat binary oppositions, that truth is reducible to a series
of simple dualities.[...] The distinctions I make are intended as devices of
investigation, aids to understanding, and they are based on the principle
of idealization upon which all systematic enquiry must depend. They do
not represent reality, but act as points from which bearings on reality
can be taken.’ (p.2).
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Aun teniendo presente la justificacién de estas oposiciones, éstas
son restrictivas y drdsticas, no la ensefianza de ESP y sus fines. Estable-
cen una separacién entre la ensefianza del inglés para fines generales y
especificos en lugar de generar una aproximacién entre ambas. Enten-
demos la ensefianza de ESP como un continuum que tiene su punto de

" origen en la ensefianza de GPE. Es decir, este Gltimo abre las puertas a
ESP y, de esta forma, la ensefianza permite la instruccién, los objetivos
generales posibilitan la delimitacién de los mismos y la potenciacién del
uso creativo de la lengua hace posible que ésta se utilice en contextos
especificos. Si la ensefianza del inglés para fines especificos tiene como
infraestructura la formacién del alumno a través de cursos de inglés con
fines generales y orienta su superestructura hacia objetivos especificos
debido a la interrelacién existente entre el contexto educativo y el con-
texto laboral del alumno, la ensefianza del inglés para fines generales
tiene tanto en su infraestructura como superestructura unos fines gene-
rales debido a que las necesidades del alumno estdn exclusivameﬁlte
determinadas por el contexto educativo. Por este motivo, creemos’/que
todas las dualidades a las que hace referencia Widdowson confluyen en
la ensefianza del inglés para fines generales y especificos, aunque cada
una de ellas con un énfasis diferente: education, objectives y capacity
son la prioridad y el fin en GPE y se sittian en un primer plano, mien-
tras que training, aims y competence son un medio del contexto educati-
vo, ccupando un segundo plano. Por otra parte, en la ensefianza de ESP
training, aims y competence son su prioridad y fin y est4n en un primer
plano y education, objectives y capacity ocupan un segundo plano en el
sentido de que son su infraestructura, el medio que facilita la consecu-
cién de las anteriores. En consecuencia, training, aims y competence de-
terminan el contexto educativo. La inmediatez del contexto laboral en la
ensefianza de ESP y el periodo de tiempo que caracteriza la realizacion
de estos cursos, como veremos mds adelante, definen sus prioridades.
Sin embargo, esto no reduce a ESP a un ‘entrenamiento’, ya que sus
antecedentes se remontan a la ensefianza de GPE, su infraestructura.
Por todo ello, defendemos que el contexto laboral del alumno es esencial
en la ensefianza de ESP y es el que determina el contexto educativo,
mientras que en GPE es el contexto educativo el que determina sus ob-
jetivos:
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GPE ESP
segundo plano ?

instruccién (¢raining)* ensefianza (education)
objetivos especificos (aims) objetivoe generales (objectives)
competencia (competence) capacidad (capacity)

PRIMER PLANO
ensefianza (education) instruccion (¢raining)
ohjetivos generales (objectives) objetivos especificos (aims)
capacidad (capacity) competencia (competence)

Asimismo, entendemos estas dualidades no como confrontaciones
sino como progresiones. Si establecemog un simil entre la engefianza del
inglés y una escalinata, los primeros peldaiios corresponderian a la en-
sefianza de GPE. Estos tendrian una huella determinada por la dura-
cién de tiempo que caracteriza esta ensefianza y el cardcter general de
sus objetivos. Una vez remontados estos peldaifios, los siguientes ten-
drdn una huella inferior como consecuencia del cardcter mds limitado
de 1a duracién de los cursos a los que se puede acceder y la delimitacién
de los objetivos que implica la ensefianza de ESP. En consecuencia, la
ensefianza del inglés para fines generales y especificos no pueden en-
tenderse como tramos opuestos sino complementarios, ya que es imposi-
ble acceder a la parte mds alta de una escalinata saltdndose los prime-
ros peldafios. Si esto fuera asi, la ensefianza de ESP quedaria reducida a
la instruccién pura y creemos que instruir sin ensefiar es tarea dificil en
el drea del inglés para fines especificos:

3 Eluso de la terminologfa primer plano/ segundo plano no implica ninguna connotacién peyora-
tiva con respecto al segundo de los términos. En realidad, tienen su equivalencia semdntica en los
términos ingleses foreground/background, respectivamente. Por lo tanto, pretendemos a través de
aquéllos denotar los aspectos que son el medio y el fin en la ensefianza del inglés para fines generales
y especificos,

“Los términos que aparecen entre paréntesis se corresponden con las dualidades utilizadas por
Widdowson en su andlisis de la ensefianza del inglés para fines generales y especificos.
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competencia (competence) °

objetivos especificos (aims)

instruccidén (training)

ESP

capacidad (capacity)

objetivos generales (objectives)

ensefianza (education)

GPE

El inglés para fines especificos no es la ensefianza de una lengua
especial o especifica, no se fundamenta en la instruccién a partir de una
restriccién en el uso de la lengua, sino que partiendo de un conocimiento
general del inglés se dirige a las destrezas que son esenciales en el con-
texto laboral a partir de las tareas que definen los puestos de trabajo a
los que acceden los alumnos de ESP. Los fines son especificos en el sen-
tido de que son inmediatos, ya que ESP se orienta a estudiantes especia-
lizados que fluctian entre el contexto educativo y el ocupacional o aca-
démico. ESP no ensefia a través de la instruccién, la ensefianza del in-
glés para fines especificos fundamenta sus objetivos en la potenciacién
de las habilidades en la destreza o destrezas del inglés determinantes
en el contexto laboral o académico.

Si bien la concepcién de Widdowson acerca de la vertiente instructi-
va de ESP es tajante y restringente, no es menos cierto que también es

* Los términos que aparecen entre paréntesis se corresponden con las dualidades utilizadas por
Widdowson en su anilisis de la ensefianza del inglés para fines generales y especificos.
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conciliadora, en el sentido de que no sélo presenta ESP como un ‘movi-
miento sistélico’ y GPE como un ‘movimiento diastélico’. Las dos accio-
nes parecen confluir en ambas tendencias: 7... ] since language use cannot
(except in certain unusual circumstances) be entirely a matter of
conformity, nor entirely a matter of constrained freedom from convention,
language education will always have a training aspect, and language
training always contains some aspects of education. The problem for
any ESP course design is to find its place on the continuum.’ (p. 11) .

En este sentido, creemos que el grado de especializacién de los cur-
s0s de ESP no puede estar determinado por el nivel de especializacién
que determine el contexto laboral sino el contexto educativo, ya que éste
es el medio que conduce al fin. El caricter instructivo de ESP es mayor
cuanto mayor sea el nivel de competencia lingliistica y comunicativa de
los alumnos y, por el contrario, a menor competencia lingiiistica menor
debe ser la relacién entre ESP y sus fines instructivos®.

Adem4ds de las tres oposiciones binarias analizadas hasta el mo-
mento, Widdowson establece una cuarta dualidad referente a ESP y GPE
respectivamente: skills/abilities. Parece obvio, que si ESP fundamenta
sus fines en una metodologia dirigida a microobjetivos que se alcanzan
a través de la instruccién delimitando el uso de la lengua, esta instruc-
cién potencie habilidades muy limitadas, conocidas como skills: “The
purpose of training is to impart a set of skills, which are, in effect, a
repertoire of responses tagged with appropriate stimulus indicators, a
set of paired associations [...] education is essentially a matter of
developing abilities understood as cognitive constructs which allow for
the individual’s adjustment to changing circumstances.” (pp. 17-18). Una
vez mas, no pretendemos eludir la relacién entre ESP y su proceso ins-
tructivo, sino descubrir su caricter positivo al facilitar la ensefianza del
inglés a alumnos que han recibido una formacién previa de esta lengua

9 Lo que puede parecer una mera aseveracién es una realidad en ciertos contextos universitarios
donde se imparte ESP. En el caso de la Diplomatura en Ciencias Empresariales, el nivel intermedio de
los alumnos conduce a que aquéllos que tienen una mayor competencia lingiifstica no vean diferencia
entre lo aprendido en la etapa de estudios de Bachiller o de Formacién Profesional y 1a etapa universi-
taria. Por el contrario, los que tienen un nivel no equiparable al de COU encuentran la asignatura
diffeil. Por este motivo, ESP y GPE apenas se diferencian y el grado de especializacion del curso de ESP
estd determinado por el contexto educativo y no el laboral.
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¥ que tienen unos fines inmediatos en el uso de la misma en contextos
especificos. Conocer las tareas que definen los puestos de trabajo a los
gue acceden los alumnos que realizan un curso de ESP e instruirlos en
las habilidades especificas que estas tareas determinan no supone ‘en-
trenar’ al alumno para que responda de forma mecanicista al modelo
para el que ha sido instruido y, por consiguiente, se encuentre indefenso
ante cualquier situacién que se aleje del patrén establecido. Previamen-
te, estos alumnos han realizado cursos de GPE y, por lo tanto, podran
hacer frente a las novedades que la realizacidn de las tareas de su con-
texto laboral les plantee. Asimismo, creemos que ESP, lejos de suponer
la instruccidn en respuestas a estimulos establecidos, el entrenamiento
en habilidades concretas, es la respuesta a los interrogantes que el con-
texto laboral les va a plantear a nuestros alumnos: ESP es la ensefianza
para fines laborales o académicos especificos.

Como sefialdbamos anteriormente, el factor tiempo es determinan-
te en la delimitacién de las caracteristicas de un curso de inglés para
fines generales y especificos y, en consecuencia, condiciona los aspectos
gue son prioritarios en los mismos. En este sentido, vamos a establecer
una dltima oposicién binaria, siguiendo la argumentacién de Widdowson,
que es fiel reflejo de la realidad que define la ensefianza del inglés en la
etapa de estudios de Bachiller o de Formacién Profesional, de una parte,
y universitaria, de otra: cursos de larga duracidn en el caso de la prime-
ray cursos de corta duracién en el de la segunda. El hecho de contar con
un nimero relevante de horas de clase semanales en la asighatura de
inglés durante la etapa de Bachiller o Formacién Profesional favorece la
ensefianza frente a la instruccion, la planificacion de objetivos generales
frente a objetivos especificos, la potenciacién de capacidad creativa en el
uso de la lengua frente a competencia especifica y el desarrollo de habi-
lidades generales en las destrezas del inglés frente a habilidades deter-
minadas por las tareas que definen el contexto laboral. En consecuen-
cia, el nimero limitado de horas que caracteriza los cursos de ESP en la
etapa universitaria ‘obliga’ a la instruccidn, a la delimitacion de objeti-
vos especificos, a la potenciacién de competencia y habilidades especifi-
cas intimimamente dependientes del contexto laboral del alumno. Y,
asimismo, esto es posible porque estos alumnos han recibido una ense-
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fianza continuada del inglés para fines generales en cursos de una dura-
cién muy superior.

Para concluir, creemos oportuno destacar que la relacién entre ESP
¥y su vertiente instructiva en la etapa de estudios universitarios serd
siempre positiva si los que trabajamos en este drea no olvidamos que la
aproximacién y conocimiento del contexto laboral o académico de nues-
tros alumnos es un medio para definir las necesidades de los mismos en
el contexto educativo.
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FILM AND LITERATURE: REPRESENTATIONAL
MATERIALS FOR THE DEVELOPMENT OF CREATIVE
WRITING AND LITERARY AWARENESS

Antonia Aparicio Herndndez
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Qut of Africa(l. Dineser/ S. Pollack)

Bram Stoker's Dracula (B. Stoker/ F.F.Coppola)

The adventures of Huckleberry Finn ( M. Twain/ S. Sommers)
Much ado about nothing (W. Shakespeare/ K. Branagh)

Resumen

Tanto &a proyeccion de peliculas como la lectura de textos literarios
pueden ser una inestimable fuente de material representacional para ser
utilizada en el aula. Entre todas las posibilidades que ofrecen hemos
seleccionado cuatro adaptaciones cinematogrdficas de tres novelas y una
obra de teatro, y algunos extractos de estas obras literarias como herra-
mientas para estimular el aprendizaje de la lengua inglesa, para desa-
rrollar un conocimiento consciente del lenguaje v para fomentar una
apreciacién estética del cine y la literatura en estudiantes de Ensefianza
Secundaria. Nuestra intencion es dar una serie de sugerencias sobre cémo
utilizar cada pelicula para mejorar la redaccion de nuestros alumnos de
una forma clara, brevey, esperemos, efectiva. Cada pelicula estd pensada
para ser la fuente de inspiracion de cuatro tipos de escritura: la descrip-
cién de lugares, la descripcion de persongjes, la narracidn vy el didlogo.
Con la lectura de los fragmentos literarios propuestos haremos una in-
troduccién a la literatura inglesa y una primera aproximacion al len-
guaje literario. Creemos que las sugerencias expuestas aquf pueden ser
adecuadas para estudiantes de un nivel preuniversitario, aproximada-
mente C.0.U., aunque también pueden servir para un nivel superior si
queremos hacer un andlisis estilistico mds profundo de los textos.

The Grove 1997.N.° 4
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Abstract

Featuring films on video and reading literary texts provide a rich
source of representational material for classroom use. Among all the
possibilities they offer we have chosen four film adaptations of three novels
and a play and some literary extracts from these books as a tool to
stimulate language learning, to broaden language awareness and to foster
an aesthetic appreciation of cinema and literature in secondary students.
We will give some suggestions on how to use each film for writing
development in a clear, short, and hopefully, in an effective way. Each
film will be the source of inspiration of four different types of writing:
describing places, describing characters, narrating events and writing
dialogues. The reading of the extracts from the books will introduce EFL
students to English literature and to an initial awareness of literary
language. The guidelines presented here are intended to be used with
students at a pre-university level, approximately C.O.U,, although a higher
level can also be considered if we attempt a deeper stylistic analysis of
the texts.

INTRODUCTION

The use of films in the classroom has resulted in some articles and
books suggesting ways in which teachers can exploit their potential.
Various authors have stressed the use of segments of films rather than
the complete film for skill-developing activities, for example Stoller
(1988), Stempleski and Tomalin (1990a, 1990b). In particular, Visscher
(1990) gives some ideas for exploiting the language-gerierating potential
of short scenes. Voller and Widdows (1993) advocate for the use of com-
plete films in class and give useful activities for the use of films for
fluency development. They give a valuable review of bibliographical
references, clear criteria for the selection of films and, finally, they
exemplify their working methods with the worksheets and OHP mate-
rial devised for the film Stand By Me. Gouat (1992) proposes the use of
whole films to check oral and visual comprehension providing the
students with questionnaires or answer-sheets of which he offers some
examples. He also suggests the idea of viewing films as a prop for writing.
Ricketts (1991) emphasizes the enjoyable experience of the use of films
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in the clagsroom and proposes some general pre- viewing activities to be
done with any film and some concrete post-viewing activities for the
Hitchcock film Psycho.

Other writers have presented films as a way to explore culture
(Duncan, 1989), and very often films have been seen as a way of teaching
about literature (Uemichi, 1988). Ross (1991) gives a detailed description
of a literature course in a school for interpreters and translators with
the use of film versions of the works studied (A Passage to India, 1984,
and Sophie’s Choice). Critical analyses of both the film and the novel
are the springboard for the development of mainly reading and speaking
skills. Lazar (1994) suggests the use of clips from films to support the
study of either whole novels or fragments of them. The comparison
between the scenes in the film that correspond to the scene in the novel
the students have just read are the basis for various activities.

The following pages propose the use of both the whole film and some
selected segments from it, for a mixed combination of the proposals
exposed above: films as a motivating support material for language
teaching, and as a way to support the reading of some literary extracts
with the initial goal to increase awareness of the uses to which language
can be put and to promote the role of conscious readers on our students.

CINEMA AND LITERATURE: SOME BASIC CONSIDERATIONS
FOR THEIR CLASSROOM USE

It is well known that throughout the history of cinema, many films
have been made from narratives that already existed in prose form. We
must not forget, however, that in many ways techniques of film narration
and prose narration have little in common with each other, apart from
the fact that they both tell stories. As pointed out by Montgomery et al.,
(1992: 193 et passim), the similarities between them can be best revealed
in terms of narration as they share most of the general characteristics
of narratives: they consist primarily in the telling (by a narrator) of a
sequence of connected events which have some relation between them
and have a particular kind of beginning and ending. They also have
similar roles for characters. The differences between film and prose rest
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in the first place on the distinctive features of the two media: films are
made of images while prose is made of signs. The film image has a more
immediate relationship to what it depicts and is somehow a less
demanding medium than the prose novel. The spectator’s condition
favours a high degree of projection of the self into the film whereas
reading a novel asks for more control and attention on the part of the
reader. The differences are also given by the fact that cinema is a highly
commercial industry, which we undoubtedly have to bear in mind when
considering the faithfulness of the films to the original texts. Apart from
the personal interpretation that film makers make of novels, the
commerciality of the cinematic industry is biased to profitable products
whereas, by comparison, the novel as an institution of cultural production
is not so capital-intensive or industrialized.

As for their use in the classroom, we can try to take advantage of
both media combining the easier intelligibility of the films selected with
the moreindividual and reflexive reading of the texts. It is also important
to consider that cinema shares with literature some of the characteristics
inherent in what McRae (1991) calls representational materials:their
use in the classroom goes beyond the mere teaching of language. It
represents a humanistic approach to language learning whose ultimate
goal intends to help students become better readers of the world they
live in (cf. McRae, 1991:19). Consequently, representational materials
or texts (films are texts in the sense that they communicate a message)
require active involvement, receptivity, and constructive enjoyment. They
mainly encourage dynamic learning because by definition
“representational language is a language which, in order that its meaning
potential is to be decoded by a receiver, engage the imagination of the
receiver” (McRae 1991: 3).

Many of these factors are clearly subjective, as is the reaction that
any representational text is looking for. Once we have got this reaction
on the part of the students, we have to facilitate the more objective
response which can be evaluated in objective terms.

Films will surely provoke a personal experience which will give way
to the individual responses we want to get from our students. Films are
texts which communicate messages, many of them incontextual clues
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and those who love cinema know that they are endless sources of
imaginative powers, able to move thoughts and feelings. There is nothing
easier than becoming involved in the human drama of a film or of a
-novel, but when we look for the “response” of our students, there is no
need to say that, at a first approximation, cinema appeals more to their
likes and interests than literature.

It is noticeable how, for some time now, students and young people
in general have become more and more reluctant to read, immersed in
an audio-visual culture that despises written texts. Anyway, let
sociologists study that question and let us concentrate on the fact that
cinema can still be regarded as a means to raise “instant satisfaction”,
one of the pillars on which modern culture seems to be settled. Let us
take advantage of it and let’s try to use films for meaningful teaching
practice without forgetting that we can also foster a lasting love for ci-
nema among our students. If that love or at least interest extends to
literature in some of our students, our effort will have been worthwhile.
We are almost sure that the cultural enrichment and personal enjoyment
provided by film and literature can be easily communicated to others if
the teacher feels enthusiastic about it.

We also know that a serious task on the part of the teacher is to
break down the students’attitude of considering the viewing of a film “a
bore” if they know they have to work on it and it is not a mere time-filling.
This may happen because films are associated with entertainment rather
than study. We can try and change this viewpoint by making videos a
common teaching tool in our classroom practice, although perhaps not
to be used too often because of time restrictions. We can also negotiate
with our students and make it a matter of common sense. Let us take
the course of C.0.U. as an example. Students of C.0.U. are usually asked
to write compositions alongside the course as a preparation for the exam
of “selectividad”. So, why not write about the interesting and motivating
stories films tell us instead of writing cold about some topics they have
to think up altogether without any help but the dictionary? They may
agree that their writings at least are given a content which they will
have to express in their own words.
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We therefore propose in this article some suggestions on how to use
four particular films for four types of writing: describing places, describing
characters, narrating events and dialogue. These more objective writings
which mainly describe or tell what the students have seen in the films
can be complemented with four more creative essays about the topics
that the films will suggest. It will of course depend on our time,
availability and on our student’s competence. We should not forget that
the work must always be related to our students’ capacity.

As for the reading of literary extracts, our aims in perhaps their
first contact with English literature are intended basically to assist the
development of competence in the English language and to experience
what we can call a use of English language “different” from the one they
have been accustomed to in their course books.It will inevitably lead to
an awareness of certain features of literariness that obviously will only
be outlined in this first stage. We will also provide good models for writing
with these short readings and we will try to encourage a habit for
extensive reading, having the certainty that only a good reader makes a
good writer. These texts will also be compared with the texts the students
have written, not with the intentions of comparing “bad” texts with “good”
texts, but to point to some features of literariness worth mentioning and
to provoke a linguistic and aesthetic curiosity. We think that we will
encourage the necessary dynamic interaction between reader and text
if the students have previously played the role of being writers
themselves. They will have more curiosity for reading about things they
have had to write on before.

Bearing in mind that as far as language teaching is concerned, our
objective is the use of films for writing, and not necessarily for
understanding the language of the film, therefore one could object to the
use of films in their original version, although there is no need to say
that if our students’ linguistic ability and practice allowed it, we could
proceed to the viewing of the films in English, but I think that at not
very advanced levels, students find it difficult and consequently
demotivating to follow a film in English. It can prevent them from
enjoying the film. The best possible solution would be to view the films
in their original version with subtitles in English or even in Spanish,
although I do not think we will betray our purposes here if we consider
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it appropriate to see it in the Spanish version. There is also the possibility
of the students having watched these films previously in commercial
cinemas which would favour their understanding in case they see it in
English.

I would not like to finish without saying that what follows are
open-ended suggestions subject to be modified by the actual activities
designed by the teacher or his/her particular class. For this, it is of major
importance to take into consideration the age, maturity and proficiency
in English of our students.

In particular, I would suggest that the writing of the follow-up essays
should be aimed at more advanced students, due to the complexity of
their themes,

The films and the novels are presented in order according to the
language difficulty of the literary extracts, from the simplest to the most
challenging.

OUT OF AFRICA: PHYSICAL DESCRIPTION OF PLACES

Selected segments of the film: 42.23 - 43.08*

Selected fragments from the novel: Chapter 1 “The Ngong Farm”,
pp.13 - 16. Chapter 3 “Wings”, pp. 204 -205.

Aim: To increase student knowledge of the language of description
of external spaces.

Stages:

1. Short presentation of the film and the novel on the part of the
teacher. I would propose to comment on the following points:

- Its autobiographical nature: Karen Blixen’s life in Kenya and her
return to Denmark where she wrote the account of her experiences.

- Her sympathetic response to the landscape and animals.

- Her friendship with people of the area.

! Approximate video counter numbers. Thompson V510, VHS -
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- A personal view of European colonialism and of a way oflife already
past.

- The love story between the author herself and Denys Finch-Hatton
which is depicted much more deeply in the film than in the novel.

2. Warming-up: The students are asked to brainstorm ideas about
Africa in order to give a brief visual image of how they imagine Africa:
landscape, people... We note down unknown vocabulary.

3. We tell them to describe African landscape as featured in the
film. We give them three base images for the description: the setting of
the farm and its surroundings,the coffee plantation and the overall view
of the landscape as seen from the aeroplane. We also give them some
hints: pay attention to the colours of sunsets and sunrises, to vegetation,
animals and people. This physical description should be blended with
their personal impressions and feelings: Did it give you the impression
of immensity, of beauty,of inhospitality, of danger...? Why do they say in
the film that it is “a glimpse of the world through God’s eyes”?

4. While watching the film, we repeat the selected sequences so that
the students may write down some notes. Once the film has finished,
they are allowed some time to interchange ideas with their classmates
and finally they write their compositions at home.

5. Once they have written their compositions, we can proceed to the
reading of the extracts from the novel that parallels the selected scenes
in the film. We will do it preferably in the classroom to facilitate the
understanding of unknown vocabulary. Then they can be asked to look
for:

- Linguistic expressions of location and spatial relationships (mainly
adverbials of location).

- Adjectival expressions that best reflect what they have seen in the
film.

- Specific commentaries which show the writer’s personal feelings
about this landscape.

6. If time allows us, we can propose further compositions whose topic
could be:
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- European colonialism in Africa as featured in the film. Do you
think it gives an accurate idea about it?

- Baroness Blixen’s character: How would you describe this woman
from the information you got from the film and the reading?

BRAM STOKER'S DRACULA: PHYSICAL AND PSYCHOLOGI-
CAL DESCRIPTION OF CHARACTERS

Selected segments of the film: 00.00 - 03.23; 07.18 - 10.17; 21.39 -24.
85

Selected fragments of the novel: Chapter 2, pp. 24 - 28

Aim: To increase student knowledge of the language of character
description.

Stages:
1. Short presentation of the film and the novel. Some hints could be:

- The lasting myth of the vampire count Dracula and the many film
versions made from it.

- Coppola’s new perspective: the prologue of the filmshows the
historical past of the vampire that supposedly inspired Stoker’s Count
Dracula: the real Rumanian Prince Vlad Tepes who fought against the
Turksc.1462.

- The romantic connotations of the myth of the vampire which are
extremely outstanding in the film: for Coppola, Dracula hides a love
story, and it is love that gives eternal rest to the vampire.

2. Warming-up: They are asked to say what they know about the
figure of Dracula and how they imagine his physical appearance. They
note down unknown vocabulary.

3. Before watching the film we tell them that three different human
characterizations of Dracula appear in the film: the Rumanian Prince
Vlad Dracul, the ancient Count Dracula and the young Count Dracula.
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They will have to describe each of them and their description must include
details about:

- Physical characteristics: the long hair, the very white skin, the
hands, facial expressions and gestures...

- The clothing: three different ways of dressing for each
characterization (baroque armour, sumptuous gowns, aristocratic suits...)

- Their different behaviour (brave, aggressive, menacing, pitiful,
loving, sad...) which will display the psychological differences between
them.

4. Students now view the film and then the selected segments which
focus on these three characterizations. They take notes and write their
compositions at home.

5. They read the short passage of the novel and they are asked to:

- Identify which of the three characterizations of Dracula depicted
in the film is described in the passage.

- The differences and similarities between this description and the
one in the film.

- The psychological effects the vampire has on young Jonathan
Harker: fears, doubts, surprise, nausea...

6. Possible topics for a further essay:
- Dracula as a romantic hero.

- Immortality as the eternal condemnation.

THE ADVENTURES OF HUCKLEBERRY FINN : NARRATING
EVENT'S

Selected segments of the film: 33. 22 - 35. 50

Selected fragment of the novel: chapter 29,pp. 263-273

Aim: to develop the ability to report events

Stages:
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1. Short introduction about the film and the novel. Some points to
comment on could be:

- Brief description of the plot: a boy of 13 or 14 that decides to run
away from his father, his encounter with a runaway slave and their flight
down the Mississippi.

- The autobiographical elements in the novel: Twain’s own boyhood
and adolescence and the influence of the river Mississippi on his mind.

- Childhood as a symbol of innocence as opposed to a “civilized” society
corrupted by money and a repressive morality.

2. Students are reminded about some features of narrative:
- The sequentially ordered account of events.

- Verbal tenses (almost always inPast tenses).

- Sequencers (first, then, after that, finally...).

- Statements of reason and cause and effect.

- Adverbials of place, time and duration.

3. They are told to write a brief summary of the adventures and
events occurring in the film, with a more detailed description of the
episode they will read in the novel: when “the duke and the king” are
discovered as frauds, masquerading as the dead Peter Wilk’s brothers.

4. They watch the whole film and then the selected chunk of this
event. )

6. They will read the chapter from the novel which parallels this
event just for the pleasure of reading it, and looking for:

- More specific information that the book provides and which is not
in the film.

- Hulk’s personal commentaries about his own feelings and
impressions which are intermingled in the narration and the effect that
this technique produces on the reader.

- The al ternative uses of the Past and Present tenses when narrating
events or when transcribing direct speech: Does it make the narration
more vivid and personal? ’
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7. Possible follow-up essays:

- Discuss ways in which people are deceived by salesmen, publicity,
advertisements... o

-Is childhood a paradise lost?

MUCH ADO ABOUT NOTHING: WRITING DIALOGUES

Selected segments of the film: Claudio, D. Pedro and Leonato’s dia-
logue: 16.90 - 18.02. Song: 15.08 -16.80.

Selected fragments of the play: Act II, Scene III; pp.136 -140. Song:
p.135.

Aim: To help students to understand and interpret a dialogue in
this play of Shakespeare and to reproduce it.To provide an enjoyable
approach to Shakespeare’s theatre by means of this film which otherwise
may frighten the students due to its linguistic complexity.

Stages:

1. We make a short introduction to Shakespeare and to this play,
telling them about its characters and plot. The main points to comment
on could be:

- It is a romantic comedy depicting a cburtly world set in Messina.

- Comic and serious plots are interrelated: the comic love story
between Beatrice and Benedick and the serious one between Claudio
and Hero.

- The presence of evil in the character of Don John, Don Pedro’s
bastard brother: his envy and jealousy towards Claudio and his tricks to
hurt his image in front of Don Pedro, Prince of Aragon and to ruin his
marriage to Hero.

- The happy ending in which all the intrigues are resolved and
everything comes right again.
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2.They watch the film. Once they have seen it, the selected dialogue
and the song are played again. '

3. This time the reading of the text will be prior to their writings.
We read it in the classroom and given its major complexity, we will try to
do it in the easiest way we can. Some hints could be:

- To facilitate the meaning of unknown and archaic words and
expressions. The recognition of archaic forms can be an important part
of language awareness.

-To introduce and explain the notion of “wit” as a substantial element
in Shakespeare’s comedies: “wit” as a way of playing games with words
and showing intelligence. Benedick and Beatrice’s “merry war” is mainly
based on this word-play.

- We translate the song and comment on its meaning: it exemplifies
Shakespeare’s skill in adapting his lyrics to the theme. Deception is a
leading theme in the play and “the fraud of man” against Hero will give
her cause for sighing, although by the time the song is played she does
not still know about it.

4. Working in groups of three they are told to reproduce the dialo-
gue in current English and give it their personal way of expression.

5. Topics for further essays could be:
- Give your personal interpretation of the song.

- Jealousy as a destructive force.
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COMO DISENAR UN TRABAJO DE INVESTIGACION
EN DIDACTICA DEL INGLES

Antonio Bueno Gonzdlez
Universidad de Jaén

Resumen

Este articulo trata de presentar de forma breve e introductoria un
posible marco para la investigacién en el campo de la Diddctica del
inglés, si bien puede ser aplicable a otros campos. Empieza con unas
nociones generales sobre la investigacion en la ensefianza y aprendizaje
de lenguas para después centrarse en el desarrollo de un trabagjo de in-
vestigacion en Diddctica del inglés, deteniéndose en las distintas fases.
Finalmente, se ofrecen sugerencias prdcticas para la presentacidn de los
resultados de la investigacion. Estd especialmente destinado a investi-
gadores que se inician en este campo y pretende ayudarles en el disefio de
su investigacion?.

Abstract

This is an attempt to present in an introductory and concise way a
possible framework for research in TEFL, although it can also be applied
to other areas. It begins with some general notions about teaching and
learning research and continues with the development of a research project
in TEFL, dealing with the different stages in some detail. Finally, practical
suggestions are offered for the presentation of the research findings. It is
especially aimed at beginner researchers in this field and tries to help
them in the design of their research.

! Nuestro agradecimiento al Dr. Neil McLaren de la Universidad de Granada que, ante todo, suscits en
nosotros el interés por la investigacién en Diddctica del inglés y que, amablemente, nos facilit6 las
ideas y el material del Curso Monogréfico de Doctorado que, sobre este tema, ha impartido durante
varios afios. Deuador de dicho material es, asimismo, el Curso Monogrifico de Doctorado del que actual-
mente soy responsable.

The Grove 1997.N.° 4
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1. LA INVESTIGACION EN LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LENGUAS?

1.1. ;Qué se entiende por investigacién?

Resulta acertado enfocar la investigacién como un proceso natural
de busqueda. Asi lo entienden Seliger y Shohamy (1989: 6) al principio
de su interesante libro, al considerarlo parte natural de las actividades
humanas: «we all carry out activities that have the basic characteristics
and elements of research ... we seek answers to questions about
phenomena that occur in our daily lives...». Es decir, después de muchas
hipé6tesis llegamos al conocimiento de algo que no conociamos antes. Esto
les lleva a establecer los componentes bdsicos de cualquier investiga-
cion (v. p. 7): ‘

- Algo no se entiende claramente, se observa y surgen dudas y pre-
guntas, a las que se dan varias explicaciones posibles.

~-Una - 0 més- de las posibles explicaciones se considera(n) la(s) mds
plausible(s) (hipétesis).

- Para comprobar esta(s) hipétesis y confirmarla(s) o rechazarla(s)
se necesita recoger mas datos, analizarlos e interpretarlos.

Asi funciona el proceso inquisitivo (investigador) en la vida real,
aunque muchas veces de forma inconsciente. Ello constituye sélo el pri-
mer paso de lo que podemos llamar «investigacién cientifica». El sentido
comin y la intuicién tienen un valor limitado y no pueden considerarse
un fin en sf mismos, aunque si un medio valido para la investigacién
cientifica. Asf lo ven Seliger y Shohamy (op. cit.) al considerar que la
investigacion cientifica precisamente confirma o rechaza lo que nos dice
el sentido comun, Entwhistle (1973: 14, citado por Freedman 1982) pre-
senta las diferencias entre investigacién e intuicién de la siguiente for-
ma: «the essential difference between research and intuition is that

ZPara el tema que nos ocupa dos referencias resultan de suma utilidad para el lector interesado:
Seliger y Shohamy (1989) y Nunan (1992). Por su interés, ambas nos han servido de soporte para
muchas de 1as ideas que siguen; de ahf que recomendemos encarecidamente su lectura para una vision
amplia y completa.
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research proceeds from step to step in a cautious systematic manner
according to certain clearly defined rules, using well-tried techniques
and procedures». Son estos requisitos los que la hacen «cientifica»; a
ellos afiadiremos algunos més en la siguiente seccién.

La investigacién siempre parte de la experiencia y la observacién
de hechos, como fuentes de conocimiento. Conviene, no obstante, sefia-
lar las posibles fuentes de conocimiento, pues no todas ellas tienen igual
validez y fiabilidad y, sobre todo, no todas ellas permiten la misma apli-
cacién posterior. Siguiendo a Seliger y Shohamy (op. cit., capitulo 1),
podemos distinguir, al menos, cuatro tipos de conocimiento:

- Conocimiento como creencia: equivale a lo que conocemos por sen-
tido comin, sin que en muchos casos se haya sometido a comproba-
cién empfirica, por lo que comporta ciertos riesgos.

- Conocimiento segun autoridad: se acepta por la fuente de la que
procede, lo que también lo hace arriesgado. :

- Conocimiento «a priori»: parecido al sentido comin, pero normal-
mente basado en comprobacién empirica previa.

- Conocimiento empirico: derivado de la observacion, la experimen-
tacién y la experiencia de fenémenos reales; se recogen datos y se
analizan cuidadosamente para llegar a resultados y conclusiones.

Aungue, evidentemente, los tres primeros proporcionan valiosas
aportaciones a la investigacion, es, precisamente, €l cuarto el que se pre-
senta como mis cientifico y en el que nos vamos a centrar a lo largo del
articulo, precisamente por su conexidén directa con el campo de 1la Diddc-
tica: observacién de lo que ocurre en el aula, recogida de datos, an4dlisis
einterpretacién de los mismos para su posible extensién y aplicacién.

A modo de sintesis de lo dicho, podriamos definir «investigacién»
valiéndonos de las palabras de Nunan (1992: 3):

«.. research is a systematic process of inquiry consisting of three
elements or components: (1) a question, problem, or hypohesis, (2)
data, (3) analysis and interpretation of data.»
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1.2, Validez de la investigacion

A menudo -y sobre todo al investigador novel- preocupa que la in-
vestigacién que nos proponemos llevar a cabo o en la que estamos
inmersos resulte vilida, es decir, cientifica. Para ello, el primer requisito
que debe reunir, segiin Freedman (1986), es que esté controlada, es de-
cir, que se vigilen las variables que pueden tergiversar el resultado. A
este requisito afiade las siguientes consideraciones que conviene no ol-
vidar: que esté basada en el sentido comin como punto de partida, que
anticipe posibles problemas y proponga soluciones, la forma en que se
disefien los posibles experimentos, el detalle con el que se analicen y
presenten los datos, asi como la propia organizacién de toda la investi-
gacion.

De forma muy resumida y clara lo presenta Oppenheim (1966): «the
function of research design is to help us to obtain clear answers to
meaningful problems», de donde podemaos extraer dos condiciones mds
que ha de reunir una investigacién para ser valida: que el tema sea
significativo, es decir, que merezca la pena por su relevancia, y que se
obtengan respuestas claras; lo contrario seria complicar atin m4s el pro-
blema. o

Comn frecuencia se habla de «fiabilidad» y «validez» como dos condi-
ciones indispensables de la buena investigacién. La primera se refiere a
la consistencia de los resultados obtenidos en la investigacién, es decir,
el experimento produciria los mismos resultados si se repitiese en las
mismas condiciones (lo que se conoce como «replicabilidad»). La fiabili-

" dad puede entendenser en sentido interno (los procedimientos utiliza-
dos) o externo (estudios similares obtienen resultados parecidos). La
validez ha de entenderse como la medida en que el experimento investi-
ga lo que se propone y podemos distinguir validez externa (relacionada
con los aspectos formales), interna (posibilidad de interpretacién de los
resultados) y de constructo (si refleja los constructos que subyacen en
ella).

De nuevo, el seminal libro de Seliger y Shohamy (1989: 9-13) nos
ofrece el marco mds completo para caracterizar la investigacion «cienti-
fica»; de alli extractamos los requisitos basicos:
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- Organizada, estructurada, metédica, sistematica y comprobable.
- Produce teorias tras la comprobacién sistematica de hipdtesis.
- Busca describir, identificar y controlar las relaciones entre los fe-

némenos.
- Permite llegar a una forma de conocimiento que no teniamos an-

tes.

1.3. Tipos de investigacion en Lingiiistica Aplicada a la ensefianza

Tomando como punto de referencia la revisién que hace Nunan (1991:
251-252 y 1992: 1-10) de las tradiciones investigadoras mds importan-
tes en Lingiiistica Aplicada y de la que presentan Seliger y Shohamy
(1989: 17-20), podemos establecer las distinciones que siguen, atendien-
do a diferentes pardmetros:

A. Segiin el marco general:

- BASICA O TEORICA: descripcion lingiiistica abstracta dentro de
una determinada teoria, o investigaciones del tipo «revisién del es-
tado de la cuestion».

- APLICADA: el resultado de la investigacién basica se aplica a un
problema especifico (muchos de los estudios de Lingiiistica Aplica-
da).

- PRACTICA: centrada en el aula y en los materiales didacticos (in-
vestigaciones diddcticas, Andlisis de Errores, Anglisis Contrastivo,
estudio de interlenguas).

B. Segun la fuente de informacion:

- PRIMARIA: derivada de fuentes primarias de informacién, es de-
cir, de los alumnos. Dentro de la investigacién primaria podemos
incluir los estudios de casos (centrados en uno o unos pocos indivi-
duos y normalmente longitudinales o diacrénicos) y los estudios es-
tadisticos (normalmente sincrénicos, donde se incluyen los deriva-
dos de encuestas y cuestionarios y los estudios experimentales).

* En esta revisién Nunan se refiere a las siguientes fuentes: Reichart y Cook (1272), Chaudron
(1988}, Grotjahn (1987), van Lier (1988), Brown (1988), Larsen-Freeman y Long (1991).




Pdg. 74 Antonic Bueno Gonzilez

- SECUNDARIA: utiliza fuentes secundarias, lo que se ha dicho o
escrito sobre el tema, y, obviamente, implica blisqueda bibliogrifica.

1 C. Segtin el enfoque:

- SINTETICA O GLOBAL: nos permite ver las diferentes partes de
la investigacién como un todo global, como pueda ser la destinada a
mejorar la metodologia de la ensefianza del inglés en general.

- ANALITICA: se centra en un solo factor o grupo de variables, la
edad, por ejemplo.

I D. Segiin la finalidad:

' - HEURISTICA O INDUCTIVA: pretende derivar principios gene-

rales y teorias (como pueda ser una teoria de la ensefianza del in-
glés como lengua extranjera) a partir de la investigacién de aspec-
tos individuales.

- DEDUCTIVA: parte de una hipédtesis o teoria y pretende justifi-
carla o rechazarla con ejemplos concretos (por ejemplo, se parte de
la hipétesis fuerte del Anélisis Contrastivo «la lengua materna en-
torpece el aprendizaje de una segunda lengua» y, por medio de ejem-
plos, se confirma o refuta).

E. Segiin los datos:

- En cuanto a laforma de los datos la investigacién puede ser CUAN-
TITATIVA (controlada, objetiva, generalizable) o CUALITATIVA
(subjetiva, global, relativa, no generalizable). Nunan (1992: 4) las
llama respectivamente «hard» y «soft» y proporciona abundante in-
formacién sobre ambas.

- Por lo que respecta al método de recogida de los datos, podemos
hablar de investigacién NO EXPERIMENTAL (asociada con lo que
hemos denominado investigacién secundaria) y
(CUASI-)EXPERIMENTAL (basada en el aula en condiciones na-
turales o con una cierta artificialidad).

- Atendiendo al momento de recogida de los datos, distinguimos en-
tre LONGITUDINAL O DIACRONICA (a lo largo de un periodo de
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tiempo, normalmente con un solo sujeto, o unos cuantos) y SINCRO-
NICA (en un momento determinado y con muchos sujetos).

- Segiin el método de andlisis de los datos, podemos hablar de inves-
tigacién INTERPRETATIVA (normalmente subjetiva) y ESTADIS-
TICA (ohjetiva y sistematica).

Resulta evidente que en la clasificacién que precede que, aunque
exhaustiva, no pretende ser completa, existen solapamientos y que los
términos con frecuencia no son reciprocamente excluyentes, pudiendo
una investigacién determinada responder a mds de un calificativo, se-
gtin los distintos pardmetros. De hecho, encontramos combinaciones/aso-
ciaciones légicas (cualitativa e interpretativa, cuantitativa y estadisti-
ca, longitudinal y estudio de casos) y mezclando y emparejando los tipos
podemos obtener variados paradigmas de investigacién. Es aconsejable
-nos atreveriamos a decir que preceptivo- que al disefiar una investiga-
ci6n y al presentarla se tuviesen en cuenta estos pardmetros y,
consiguientemente, se la identificase y clasificase para claridad del pro-
pio investigador y del lector.

1.4. Investigacién en el aula '

En el campo que nos ocupa -Did4ctica del inglés- resulta especial-
mente relevante que la investigacién se lleve a cabo con datos recogidos
en el aula -fuente primaria de informacidon- y por parte de los profesores
que son los que mejor saben lo que en ella pasa (cfr. McDonough 1990 y
Nunan 1991). Asi queda definida la llamada «investigacién-accién», que
pretende resolver el aparente divorcio entre el investigador encerrado
en su torre de marfil y la realidad del aula.

Kemmis y McTaggart (1988) hablan de tres rasgos que la caracteri-
zan: la llevan a cabo profesores (a los que ellos llaman «précticos de la
ensefianza»), implica colaboracién y pretende cambiar el estado de co-
sas, En la misma linea se sitian Cohen y Manion (1985), quienes
enfatizan su cardcter situacional (identificacién y solucién de proble-
mas en el contexto especifico del aula). Nunan (1992: 18) cuestiona que
la colaboracién tenga que ser una caracteristica definitoria o que este
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tipo de investigacién necesariamente implique un cambio y afiade las
siguientes caracteristicas:

- Que se dirija a temas de interés para otros profesores (aunque
reconoce que con frecuencia los profesores estdn mds preocupados por
solucionar problemas particulares e inmediatos de su lugar de trabajo
que por llegar a resultados generalizables).

- Que genere datos.

- Que incluya analisis e interpretacién de los mismos.

J.y S. McDonough (1990) parten de la conviccién de que los profeso-
res no siempre perciben la investigacién como relevante para sus aulas
y su trabajo, especialmente porque parece haber un divorcio entre la
teoria y la préctica en lo que ellos llaman «a top-down approach»: los
profesores aparecen como receptores, no como agentes de la investiga-
cién, que les llega como un producto terminado, a menudo sin conexién
con la practica. Curiosamente, Nunan (1991), analizando 50 investiga-
ciones empiricas relacionadas con ensefianza y aprendizaje, concluye
que hay comparativamente pocos estudios documentados en la literatu-
ra que deriven sus datos de aulas genuinas y que, sorprendentemente,
sabemos poco de lo que alli pasa. Como alternativa necesaria, J. y S.
McDonough (1990) proponen «a bottom-up approach», con el que nos
identificamos, que parte de abajo, del aula y donde el papel del profesor
es central para comprender el proceso educativo. Presentan la figura del
profesor-investigador, implicado activamente en aspectos tales como la
recogida de datos, el andlisis de necesidades, el desarrollo del curriculo,
la observacién en el aula, las estrategias de aprendizaje, el control del
aula y la evaluacién. Resulta evidente que los profesores son los que
mejor conocen estos aspectos. La investigacién, en este sentido, es de

primera mano.

El cuestionario que disefiaron para explorar el concepto que de la
investigacién tienen los profesores resulta especialmente interesante
para nosotros, entre otras razones porque 14 (de 34) eran profesores de
una institucién educativa en Espana. Los resultados son similares a los
obtenidos por Nunan en el sentido de que parece haber un desajuste
entre las demandas y oportunidades de los profesores y los investigado-
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res. Los profesores confian més en lo que hay publicado sobre Lingtifsti-
ca Aplicada y Did4ctica -tanto para sugerir temas de investigacién como
para abordarlos- que en su propia experiencia. Concluyen sefialando la
necesidad de que el profesor se dedique a la investigacidén, para lo que se
necesita un cierto entrenamiento,

Antes de finalizar este apartado, habria que referirse también a lo
que se ha llamado «investigacién orientada hacia el aula» (destinada a
profesores, pero no llevada a cabo necesariamente en el aula). Nunan
(1991: 250} define este tipo de investigacién utilizando las palabras de
Seliger y Long (1983: v) «research that has attempted to answer relevant
and important questions concerned with language acquisition in the
classroom environment» y pasa a identificarla como «research that either
derives its data from genuine language classrooms ... or that has been
carried out in order to address issues of direct relevance to the language
classroom». Nunan enfatiza de nuevo el papel del profesor-investigador,
al que llama «self-directed teacher» (lo que implica la autonomia del
profesor, paralela a lo que se ha dado en llamar «learner autonomy») y lo
identifica como aquel que lleva a cabo investigacién orientada hacia el
aula o basada en ella.

2.DESARROLLO DE UN TRABAJO DE INVESTIGACION EN DI-
DACTICA DEL INGLES*

2.1. Fase preparatoria

Son muchos los autores que coinciden en sefialar que el primer paso
consiste en establecer el campo general en el que se desea investigar.
Seliger y Shohamy (1989: capitulo 3) sefialan las posibles fuentes de las

* Resulta evidente que muchas de las ideas que aquf -y en el resto del articulo- se contienen
pueden aplicarse a la investigacién en la didéctica de otras lenguas, de la ensefianza en general y
-quizé de forma no tan clara- a otros campos de investigacién. Esencialmente la bibliograffa utilizada
y nuestra propia dedicacidn profesional noghan llevado a centrarnos en la investigacion en la diddctica
del inglés, bien como segunda lengua o bien como lengua extranjera. Se anima al lector a hacer un uso
critico de lo que aqui se expone y aplicar aquello que considere de utilidad a su propio campo de inves-
tigacién. De cualquier forma, no pretendemos ser originales; a lo sumo, hemos tratado de sintetizar lo
mis claramente posible lo que aparece en la literatura sobre el tema, pensando, sobre todo, en el
investigador no iniciado.
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que puede surgir ese tema de investigacién: la propia experiencia o inte-
reses personales, otros trabajos de investigacion en ese u otros campos,
lecturas que se han hecho o una combinacién de todo lo anterior. De ahi
que ellos -como también lo hacen otros autores- sugieran la convenien-
cia de llevar una especie de «diario de investigacién», donde se anote
cada tema o aspecto concreto que parece de interés para la investigacién
y para el que no se encuentra respuesta inmediata. Estas notas pueden
petfilarse més adelante como un tema de investigacién plausible.

El segundo paso consiste en delimitar, concretar y enfocar aspectos
concretos del tema: objetivos, interés, factibilidad. Es el momento, segiin
Seliger y Shohamy (op.cit.: 50- 56) de cuestionarse la propia prepara-
cién en el tema, la terminologia especifica, la posibilidad de suplir las
carencias de conocimiento, la disponibilidad de tiempo, el conocimiento
de las técnicas para el tratamiento de los datos, el gasto real de tiempo
(y posiblemente de dinero), la dificultad para contar con sujetos para la
investigacidn y para la recogida de datos, etc. Son aspectos que conviene
abordar justo al principio.

2.2. El tema de investigacion

Al principio del articulo establecimos como elementos bédsicos de
una investigacién el tema, los datos y el andlisis e interpretacién de los
mismos. Nos ocupamos aqui del primero de ellos.

Segun Nunan (1992: 211-216), el tema de investigacién debe reunir,
de entrada, estas dos caracteristicas:

- Que tenga interés, es decir, que merezca la pena por su relevancia.
- Que el estudio del mismo sea factible.

No es extrafio que haya que sopesar y establecer un equilibrio entre
el valor del tema en si y la posibilidad que tenemos de llevar a cabo la
investigacién. Igualmente, una vez identificada el drea de investigacién,
es preciso pulirla y concretarla para que sea factible; con frecuencia, la
revision de la literatura ayuda a ello.®

% Para ejemplos concretos de posibles dreas y temas de investigacién sobre ensefianzas de len-
guas, véase Nunan (1992: 212}, donde él recoge algunos de los prapuestos por sus alumnos de Postgra-
do.
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Es, entonces, el momento de redactar el esquema de la investiga-
ci6n, algo parecido a lo que puede ser un Proyecto de Tesis en las Uni-
versidades espafiolas. Nunan (1992: 216, Fig. 10.1) nos ofrece el modelo
gue propone a sus alumnos con las siguientes secciones:

General area
Research question(s)
Key constructs
Justification
Subjects

Procedure and methods
Type of data

Type of analysis
Outcome(s)
Anticipated problems
Possible solutions
Resources required

Con algunas adiciones (como pueda ser la Bibliografia basica) o su-
presiones, el esquema puede adaptarse y ser valido para casi cualquier
proyecto de investigacion.

2.3. La revision bibliografica®

Constituye, sin duda, uno de los pilares basicos de cualquier inves-
tigacién. Asi se desprende del sentido comtin y de las multiples funcio-
nes que cumple. Extractando algunas de las que Nunan (1992) y Seliger
y Shomany (1989) recogen, la revisién bibliogréfica cumple los siguien-
tes cometidos:

-Ayuda a seleccionar y acotar el tema de investigacién (se comprue-
ba a qué preguntas se ha dado respuesta y qué queda por resolver).

8 Cfr. Nunan (1992: 216-218)y Seliger y Shohamy (1989: capitulo 4) para una visién mds comple-
ta de lo que en inglés se conoce como «literature reviews,
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- Proporciona informacién bésica sobre el tema.

- Identifica lo que otros han dicho y/o descubierto sobre ese asunto.
- Permite comprobar si la investigacién que nos proponemos ya ha
sido llevada a cabo de forma idéntica o similar.

- Nos hace descubrir posibles escollos y problemas que dicha inves-
tigacién plantea.

- Amplia la visién y perspectiva de la investigacion.

En definitiva, indica si ha habido hallazgos importantes en este drea,
si quedan aspectos por investigar, si nos permite aportar algo.

La revisién bibliogrédfica debe hacerse de forma continua a lo largo
de toda la investigacion: al principio para familiarizarse con el tema o
incluso optar por €él, después para profundizar en el mismo y, en todo
momento, para comprobar y ampliar aspectos que van apareciendo en el
desarrollo del estudio.

Avanzamos algunos consejos practicos a la hora de seleccionar, leer
y resumir la revisién bibliografica.’

En primer lugar, conviene determinar la relevancia del material
con objeto de acotar las lecturas. Para ello, el primer paso consiste en
leer los restimenes o «abstracts» que preceden a los articulos y descartar
aquellos que no sean relevantes para nuestro tema. Tres criterios nos
ayudan a ello: si el contenido estd directamente relacionado con el tema,
la fuente y el cardcter mds o menos reciente del material.

A 1a hora de recoger y resumir la informacién, conviene elaborar
una lista bibliografica por orden alfabético y escribir una resefia de cada
referencia (especie de bibliografia anotada) preferentemente en una base
de datos informadtica o en el formato tradicional de fichas. La idea es que
sea facilmente recuperable y manejable. Esta resefia o «abstract» debe
contener la informacién m4s importante del escrito, las razones que lo
inspiraron, las teorias que subyacen en él, procedimiento y metodologia,
principales resultados, lo que aporta de nuevo y un comentario critico
personal sobre su contenido, importancia o relevancia.

7 Cfr. Wiersma (1986), Nunan (1992: 217) y Seliger y Shohamy (1989: 78-81).
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Otras sugerencias que pueden resultar ttiles son las que siguen:

- Conviene concentrarse en los principales hallazgos, en especial
qué han aportado esos estudios.

- Las referencias deben ser recientes. A la hora de consultarlas se
aconseja empezar por las més cercanas y de ahi remontarse a las
mds lejanas en el tiempo.

- Hay que conectar los resultados de los distintos escritos de forma
critica y ver en qué varian y qué aportan cada uno de peculiar y de
nuevo.

- Se debe citar siempre la procedencia, pero sin que se convierta en
una lista de referencias. Para ello, es preciso organizar la informa-
cién en apartados por temas relevantes y coincidentes, con indica-
cién de la importancia relativa de los resultados y de forma que el
hilo argumental de la revisién bibliografica lo lleve el autor de la
investigacién y no parezca un «refrito» de citas. A las citas se recu-
rre para apoyar o refutar algo que se estd diciendo, pero nunca de-
ben constituir el cuerpo principal del escrito.

Algunas de las sugerencias que acabamos de dar hacen referencia
directa a la forma de presentar por escrito las ideas principales que se
han sacado de la revisién de l1a literatura. Es lo que se conoce tépicamente
como «estado de la cuestién» o «marco conceptual» y que debe aparecer
en cualquier trabajo de investigacién, en especial en Memorias de Ini-
ciacién a la Investigacion y Tesis Doctorales. A 1a hora de organizar esta
seccién existen varias posibilidades®:

- Segiin las distintas cuestiones o hip6tesis del trabajo.

- Seguin las variables especificas del estudio.

- Cronolégicamente.

- Para temas controvertidos se puede organizar segin las diferen-
tes corrientes o escuelas de pensamiento.

La revisién bibliografica bien puede formar parte de un primer gran
apartado en un trabajo extenso, como pueda ser una Tesis Doctoral, de-
tris de la seccién que contextualice el estudio y antes de presentar los

¥ Cfr. a este respecto Seliger y Shohamy (1989: 81-84).
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supuestos tedricos que lo sustentan y los objetivos y esquema general de
la investigacién, es decir, este primer gran apartado podria quedar de la
siguiente forma, aunque el enunciado no tiene por qué coincidir necesa-
riamente:

1.1. Contextualizaciéon de la investigacion.

1.2. Revision bibliografica.

1.3. Supuestos tedricos: justificacion, necesidad y oportunidad del
trabajo.

1.4. Objetivos y esquema general del estudio.

No podemos terminar esta seccién sin dar noticia de las fuentes a
las que podemos recurrir para informacién bibliografica. De nuevo,
Seliger y Shohamy (1989: 69-78) nos presentan de forma exhaustiva las
posibles fuentes. A dichas paginas remitimos al lector y nos limitamos
aquf a citarlas de forma esquemadtica:

- Fuentes de referencia:
- Indices bibliograficos
- Bisquedas en ordenador
- Bibliografias de bibliografia
- Conferencias, cursos y jornadas
- Informacién no publicada que circula entre los profesionales
(«the underground press»)
- Enciclopedias de temas de educacién
- Revistas que publican «abstracts»

- Material en si:
- Articulos
- Colecciones
- Resefias
- Libros

2.4. Recogida y anilisis de datos

Interesa, en primer lugar, dejar claro que no existe una superiori-
dad intrinseca en que se utilice un tipo de investigacién cuantitativa o
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cualitativa. Obviamente, la modalidad que se adopte determinarai la for-
ma de recoger los datos y, especialmente, de analizarlos. En cualquier
caso, hay que cuidar los principios que inspiran la investigacidn, la for-
ma en que tales principios se ponen en préctica y las condiciones de
fiabilidad y validez ya referidos.

Algunas recomendaciones parecen venir al caso:

- 5i se opta por un tratamiento estadistico, conviene contar con un
experto si uno no lo es.

- Si se quiere recoger material en el aula, se aconseja que se haga
durante el primer trimestre.

- A la hora de recoger el material hay que tener en cuenta la forma
en que se va analizar, pues ésta determina el método de recogida.
Anticipar esto ayuda y ahorra tiempo y esfuerzo.

Es importante ser realistas y sefialar los posibles problemas con los
que la implementacién del trabajo de investigacién puede encontrarse,
tales como: falta de tiempo, falta de pericia por parte del investigador,
dificultad para encontrar sujetos de la investigacién o para acceder a las
instituciones, el tema de la confidencialidad y la ética en cuanto a la
recogida de datos, c6mo presentar los resultados negativos, cémo pre-
sentar todo por escrito, etc. Nunan (1992: 219-220) ofrece algunas estra-
tegias para hacer frente a estos preblemas, junto con sugerencias prac-
ticas para identificar y pulir un drea de investigacion (op.cit.: Tabla 10.2)
y otros problemas y soluciones (op. cit.: Tabla 10.3).

8. PRESENTACION DE LOS HALLAZGOS DE LA INVESTIGA-
CION®

3.1. Resumen y exposicién de resultados

Interesa presentar los resultadoes de la investigaciéon con ayuda de
tablas, gréficos, esquemas, diagramas, cuadros estadisticos, listas de

? Cfr. Seliger y Shohamy (1989: capitulo 10) y Nunan (1992: 218-228).
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porcentajes, etc., acompafiados de comentarios mé4s extensos que expli-
quen la frialdad de los datos y los hagan cercanos y comprensibles para
el lector.

En la investigacion cuantitativa, se hara especial hincapié en los
resultados estadisticos y se ofreceran datos y se manejardn conceptos
propios de Estadistica, tales como media, mediana, desviacién tipica,
indices de frecuencias, matrices, etc. En la investigacion cualitativa ha-
bra que incluir descripcién detallada de los procesos por los que se llegé6
a los resultados, acompafiada de ejemplos, citas, posibles anécdotas y
cualguier comentario que se considere relevante y los datos se presenta-
ran en cifras y tantos por ciento.

En ambos tipos de investigacién, conviene aportar informacién so-
bre las medidas que se tomaron para asegurar la fiabilidad y la validez
de la investigacion.

3.2. Interpretacion

La investigacién quedaria incompleta si nos limitdsemos a exponer
los resultados. Hay que dar un paso mds para poder ofrecer conclusio-
nes, implicaciones y recomendaciones basadas en los resultados; esto es
lo que se conoce como «interpretacién» o, en términos ingleses,
«discussion».

Al exponer las conclusiones, estamos discutiendo el significado de
los resultados y tratande de generalizarlos a un contexto mds amplio
del de nuestro estudio. Las implicaciones son las consecuencias de los
resultados v aqui entran las propias especulaciones e interpretaciones
del investigador, por lo que puede suscitarse descacuerdo entre distin-
tos investigadores. Por tltimo, las recomendaciones suponen sugeren-
cias en cuanto al uso, aplicacién y utilidad de los resultados de la inves-
tigacién. En el caso que nos ocupa - investigacién en DidActica del in-
glés-, las recomendaciones para el aula pueden muy bien constituir lo
maés jugoso de la investigacién y permite a alumnos y profesores y a
otros profesionales (autores de libros de texto, autoridades académicas,
etc.) beneficiarse de 1a misma.




COMO DISENAR TN TRABAJQ DE INVESTIGAGION... Pég. RA

3.3. Formatos de presentacion

En el contexto espafiol, a menudo, el trabajo de investigacién suele
identificarse con la Memoria de Iniciacién a la Investigacién o con la
Tesis Doctoral. Es cierto que ambas -en especial la segunda- constitu-
yen un producto tangible de investigacién profunda. Pero no son estos
los tinicos productos posibles. Con la ayuda de Seliger y Shohamy (1989:
250-253) nos referiremos a varios de ellos, empezando por la propia Te-
sis Doctoral.

La Tesis Doctoral supone la consolidacién del grado académico avan-
zado (Tercer Ciclo, Grado de Doctor). Precisamente por necesitar el re-
quisito académico de lectura y defensa delante de un Tribunal, resulta
especialmente obligado que presente de forma clara y detallada las dis-
tintas fases de la investigacién, junto con la exposicién de resultados,
conclusiones y recomendaciones. A modo de sugerencia, las secciones
que debe incluir podrian ser las siguientes:

- Objetivo y relevancia del estudio

- Presupuestos tedricos que lo informan

- Revisidn bibliografica

- Contextualizacién de la investigacién: sujetos, lugar, tiempo, etc.
- Instrumentos de investigacién: pruebas, cuestionarios, encuestas,
observacién, etc.

- Metodologia

- Procedimiento seguido para la recogida y andlisis de datos

- Exposicién de resultados

- Implicaciones did4dcticas

- Sugerencias para futuras investigaciones

- Bibliografia.

La Memoria de Iniciacién a la Investigacidén con frecuencia antece-
de a la Tesis y puede presentar un formato parecido, aunque con consi-
derable menor profundidad en toda su concepcién.

El Articulo de revista profesional o de coleccién presenta de forma
breve y clara los principales rasgos de la investigacién y est4 destinado
a profesionales tanto de la ensefianza como de la investigacién. Con fre-
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cuencia -aunque no siempre- su publicacién estd supeditada a la deci-
8i6n de un comité de expertos. Nunan (1992: 22-23) estima que debe
incluir las siguientes secciones:

- Abstract
- Introduction
" - Rationale
- Literature review
- Hypothesis or research question
- Data collection instruments or methods
- Research procedure
- Subjects
- Data analysis
- Results
- Discussion
- Conclusions

El Proyecto de Investigacidén, similar alo que es el Proyecto de Tesis,
consiste en una breve descripcién de la investigacién que alguien se pro-
pone llevar a cabo, por lo que debe incluir las bases tedricas y la relevan-
cia del estudio, una breve revisién de lo que se ha hecho sobre el tema,
los pasos previstos y la posible contribucién, una vez realizado. Convie-
ne, asimismo, que se incluya Bibliografia bésica.

El Informe de Investigacion puede hacerse en el transcurso de la
investigacion, para indicar el momento en el que se encuentra o al final
de la misma, para presentar los resultados. Con frecuencia se exige por
parte de organismos o instituciones que conceden fondos para financiar
la investigacién o becas, como pueda ser el caso de las Becas de Investi-
gacién en Universidad, que requieren informes anuales y final. A menu-
do, debe ir acompafiado del informe del Director del Proyecto.

La Ponencia puede tener una estructura similar al articulo, si bien
estd destinada a impartirse oralmente en congresos, coloquios o jorna-
das, por lo que debe ser mas concisa, aunque completa en la informa-
cién, y conviene que se presente con ayuda de recursos visuales, como
puedan ser esquemas, transparencias o proyecciones.
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El Parnel, similar a una Mesa Redonda, implica a un grupo de espe-
cialistas que discuten un tema particular en publico. Suele contar con la
ayuda de un moderador que coordina las distintas contribuciones.

El Poster es relativamente reciente y consiste en la exposicién vi-
sual en un tablén del resumen y los resultados de la investigacion, a
menudo con la presencia del autor en momentos determinados para aten-
der a posibles preguntas, o al menos la direccién profesional del mismo
para posibles contactos. Viene a resolver el problema de falta de tiempo
para muchos ponentes en un congreso, por ejemplo.

El denominado «Swap-shop» (especie de «cambalache de ideas», si
se nos permite el término), es -al menos para nosotros- de cufio aiin mas
reciente. Se trata del intercambio de ideas, especialmente relacionadas
con el aula entre profesores y/o investigadores y permite conocer lo que
otros estén haciendo en su préctica diaria.

Huelga decir que el formato cldsico de Libro o Monografie sigue
siendo atdn la estrella para contener los prolegémenos, avatares y resul-
tados de cualquier investigacién.

3.4. Secciones que ha de incluir la version final de un trabajo
de investigacion

En las pdginas anteriores se han ofrecido sugerencias acerca de los
apartados que debe incluir un trabajo de investigacidn, con referencia a
formatos concretos (e.g., articulo o Tesis). Queremos terminar esta con-
tribucién ofreciendo un modelo genérico amplio, basado en Seliger y
Shohamy (1989: 252-253), qile puede utilizarse en cualquier trabajo de
investigacidn, no sélo ya en ensefianza de lenguas -para el que estd en
principio disefiado- sino que nos atreverfamos a decir que v4dlido para
cualquier campo. Esta es la propuesta:

-Introduccién y descripcién del tema
- Naturaleza de la investigacién

- Antecedentes

- Objetivo(s)

- Relevancia




Pag. 88 Antonio Bueno Gonzélez

- Hipoétesis

- Definicién de terminologia

- Revisi6n de la literatura

- Disefio y metodologia

- Anilisis de los datos / del material
- Discusién

- Presentacion de resultados

- Implicaciones

- Recomendaciones y sugerencias
- Bibliografia

- (Apéndices).

Con lo que precede, si bien no original aunque si documentado, se-
leccionado y sistematizado, esperamos haber contribuido a clarificar
aspectos formales de la investigacién en Didactica del inglés y animar
al investigador principiante a embarcarse en ella y, sobre todo, hemos
pretendido rendir homenaje al amigo y al concienzudo
profesor-investigador en este campo, Paco Manzaneda, cuya carrera,
prometedoramente exitosa, la muerte truncé a edad tan temprana y en
plena madurez investigadora.
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VOCES INGLESAS EN EL LENGUAJE
TECNICO DEL ESPANOL DE HOY

Rosalia Crespo Jiménez
Universidad de Granada

Resumen

La presencia de préstamos lingiiisticos en el idioma espafiol y su
familiaridad en el uso cotidiano nos ponen de manifiesto una dindmica
de influencias y vitalidad que hace que las fronteras idiomdticas sean
cada vez menos perceptibles. En este trabajo se recogen una serie de voca-
blos procedentes de los dmbitos de la telecomunicacion, la economia y la
informdtica. Se analiza su etimologia y se comenta el nuevo valor
semdnitico que incorpora tras su asimilacion.

Abstract

The presence of linguistic borrowings in the Spanish language and
their frequent occurrence reveal their influence and vitality while at the
same time the boundaries between languages become less and less per-
ceptible. This paper looks at a series of terms derived from the fields of
telecommu nication, economics and computer technology. Their etymology
is analyzed and their new semantic values since their incorporation are
commented upon.

The Grove 1997. N.° 4
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A mi amigo Paco,
... porque se fue...

A MANERA DE INTRODUCCION

Convivimos, nos es forzoso convivir , con los extranjerismos. Lo que-
ramos o no, estdn ahi: en los letreros de los productos que consumimos,
en los establecimientos y edificios de nuestras ciudades, cuando hojea-
mos tanto las revistas cientificas y técnicas como las secciones especia-
lizadas de los diarios de informacién general. A veces, las encontramos
en cursiva, como pidiendo permiso por la intromigién en una lengua que
no es la propia, otras, y cada vez con mayor frecuencia y naturalidad ,
estos términos campan a sus anchag por cualquier parte en el apasio-
nante mundo de la tecnologia y de la economia, como si no hubiese ves-
tigios de oposicién organizada; porque, incluso cuando se dispone de
palabras castellanas del mismo significado conceptual, avaladas y san-
cionadas favorablemente por nuestra Real Academia de la Lengua, la
mayoria de los usuarios seguimos utilizando quizds por inconsciencia,
pedanteria o incluso necesidad estas voces extrafias. Y es que la técnica,
que es el caso que aqui nos ocupa, posee un lenguaje que procede del
interior de las tecnologias, tan propio y tan personal, como el de la misi-
ca, la pintura o la poesia.

Los ciento veinticinco términos que a continuacién presentamos como
corpus del presente trabajo han sido extraidos de entre las seis mil
palabras y expresiones procedentes de diversos idiomas y presentes en
cont 2 <tos espafioles que aparecen en el Diccionario de Palabras y Frases
Extr . iyjeras de Arturo del Hoyo. Muchas de ellas han sido ya adoptadas
por .. R. A. E. y asi se hace constar en cada caso mediante la abreviatura
(Ac.)

Resultan por lo general, como podra comprobarse, términos senci-
llos, eufGnicos u onomatopéyicos, con abundancia de siglas, y es que hay
que reconocer que la tecnologia sajona, en el vértice del progreso y desa-
rrolldndose con vertiginosa celeridad, dado su pragmatismo, no encuen-
tra tiempo para andar con disquisiciones semanticas etimolégicas y crea
a toda velocidad, a medida que las va necesitando voces sencillas y ex-
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presivas que respondan con mayor o menor fortuna a los nuevos concep-
tos inventados de manera que asi el equilibrio del binomio técnica - lin-
giifstica quede rapidamente restablecido y asi sean aceptados y utiliza-
dos por todo el mundo sin necesidad de incurrir en intitiles discusiones
bizantinas.

Las razones para la seleccién de los tres ambitos escogidos no han
sido otras sino las de su importancia y vigencia en nuestra sociedad
tecnoldgica por un lado y la de la proximidad y relacién con las materias
impartidas desde el punto de vista del idioma objeto de estudio en nues-
tro campo universitario. Finalmente, afiadir que hemos hecho uso de un
orden alfabético para una mejor disposicién y organizacién de los térmi-
nos.

A

A.B.C : Siglas de American Broadcasting Companies, “Compaiiias
de Radiodifusién Americanas”. Cadena de radio y televisién
estadounidense.(TELECOMUNICACION)

A F.C: Siglas de Automatic Frequency Control. “Control de Frecuen-
cia Automdtico”. Ingenio, en los equipos de alta fidelidad, que mantiene
perfectamente sintonizada la emisién radiofénica elegida. (Diario 16,
1979). (TELECOMUNICACION)

ANTIDUMPING : “antidumpin”. (1976: Pais) (ECONOMIA) (“dum-
ping”: Palabra que se emplea para designar la venta a bajo precio de las
mercancias de un pais en otro, con lo que se ponen en desventaja las del
mismo género de éste.)

AVERAGE: “Promedio”, “ Media”. (1979 : Alzugaray) . (ECONOMIA)

B

BARTER.: “barter”, “trueque (compensatorio)”. Modalidad , regula-
da y legal , de compra- venta entre empresas mediante compensacion.
(1991: La Caja.). (ECONOMIA)

BASIC : “bdsic”, “basico”. Siglas de “Beginners all purpose symbolic
Instruction code” “Cédigo de Instruccién simbdlica de uso general para
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principiantes” o “Cédigo general de simbolos para principiantes”. Es un
lenguaje de programacién informatica, ideado (1965) en el Darmouth
College (EE.UU). INFORMATICA)

BBC: Siglas de British Broadcasting Corporation. “ Corporacién
Britanica de Radiodifusién “. De cardcter publico, estatal. (TELECO-
MUNICACION) :

BIT: “bit” (Ac. : 1992) “digito binario”. Formada con la primera sila-
ba de “binary») y la consonante final de (digit), por el norteamericano
J.W. Turkey en 1948. Unidad elemental de informacién que puede to-
mar dos valores distintos, generalmente 0 y 1; es decir, unidad discreta
(digit) en un sistema binario (binary). (1982: L. Pancorbo.). (INFORMA-
TICA)

BROKER : “bréker”, “bréquer”, “agente u operador financiero” , “in-
termediario financiero”. (1989: TVE) , “intermediario sin riesgo “ (Pafs,
Lest) ; literalmente : “intermediario” (1987: Pais.). ECONOMIA)

BUROFAX: Hibrido. Compuesto de “buré” (del francés «bureau») y
del inglés “fax”. Servicio de mensajes entre oficinas de correos y telégra-
fos, asi como entre oficinas de correos y telégrafos y abonados de telefax,
y viceversa. (1991: Real Orden). (TELECOMUNICACION)

BUS : “bus”, plural “buses” (1985: P.Guirao) , pero plural “bus” (1994:
D. Jal6n Barroso). Abreviatura del latin “6mnibus” “vehiculo colectivo”,
literalmente : “para todos”. transporte o vehiculo colectivo, esto es, linea

de transmisién masiva de datos y sefales, a gran velocidad, entre los
componentes de un sistema informatico. (1994: ABC.) (INFORMATICA)

BUSINESS: “Negocio”. (1905: Unamuno). (ECONOMI{A).

BUSINESS IS BUSINESS : “El negocio es el negocio”. (1987: Pais).
(ECONOMIA).

BUSINESS MAN : “Hombre de negocios”. (1906 : Fdo. Araujo.). (ECO-
NOMIA).

BYTE: “bait”, “octeto”. Conjunto de ocho bits que integran una uni-
dad en el ordenador. INFORMATICA)
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CARTEL : “cartel”. (Ac.), Acuerdo o unién temporal de empresas
industriales o comerciales para imponer o regular precios o producir
mercaderias. Aunque su origen remoto es francés fue introducido en
EE.UU. por alemanes inmigrados en EE.UU,, tras el Kartell (1870) de
Bismarck. (1919 : J. Senador.) (ECONOMIA)

CASH FLOW : “Flujo de caja”, “flujo de fondos”, “excedente de caja”,
“movimiento de tesoreria”, “ingresos menos costes”. (1976: Pais) (ECO-
NOMIA)

CBS: Siglas de Columbia Broadcasting System. “Sistema o Red de
Radiodifusién de Columbia”, en EE.UU. (TELECOMUNICACION)

CHICAGO BOYS: “Los muchachos de Chicago”. Grupo de jévenes
economistas seguidores de Milton Friedman , Premio Nobel de Econo-
mia, autor de “La libertad para elegir”, donde se propugna un
neoliberalismo econémico. (1982: Pais). (ECONOMIA)

» 4,

CHIP : “chip”, “chipe”, “microplaqueta”, “microprocesador”. Pequefio
circuito integrado de la memoria de un ordenador. Inventado simulta-
neamente (1959) por Jack Kilby y Robert Noyce. (1979: Alzugaray).
(INFORMATICA)

CITIBANK : Contraccién de City Bank, “Banco de 1a Ciudad o Ciu-
dadano “. Nombre actual del First National City Bank, “Primer Banco
Ciudadano Nacional “. Con sede en Nueva York. (ECONOMIA)

CITY: “Barrio comercial y financiero de Londres “. (1887 : A. Gaspar).
(ECONOMIA)

CLEARING: “Compensacién”. Sistema de comercio internacional en

que dos paiges se pagan mutuamente las importaciones con las exporta-
ciones. (1966: A. Castillo). (ECONOMIA)

CNN: Siglas de Cable News Network. “Red de Noticias por Cable”.
Red 0 cadena Estadounidense de TV , fundada (1980) por Ted Turner,
con sede en Atlanta (Georgia, EE.UU). Conocida mundialmente dezde
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el inicio (16 de Enero de 1991) de la guerra del Golfo Pérsico. (TELECO-
MUNICACION)

COBOL: “C6bol”. Palabra formada con letras de Co(mmon) B{usiness)
O(riented) L(anguage). “lenguaje para toda clase de asuntos”, es decir,

lenguaje de programacién comdn para todo tipo de ordenadores. Conce-
bido en 1959. (1979: Alzugaray.). (INFORMATICA)

CPU: Siglas de Central Processing unit. “Unidad Central de Proce-
samiento “, siglas “UCP”. chip que realiza y en el que confluye toda la
informacién procesada. (1988: Tribuna.). INFORMATICA)

CRACK: 1) “Sobresaliente”, “futbolista excepcional”, por transposi-
cién del lenguaje de la hipica, donde “the crack” es el caballo favorito.
(1976: Informaciones.) 2) “droga formada con cocafna, levadura y agua”,
inventada en EE.UU, en los aiios 80. (1986: Pafs) 3) “resquebrajamiento”,
“ruina”, “gran crisis ﬁnancielfa”. (1989: J. Corrales). (ECONOMIA)

CRASH : “Bancarrota”, “gran crisis bursatil”; pero “crack” en con-
textos espafioles anteriores a 1987. (1987: R. Tamames.). (ECONOMIA)

D

DATAFAX : Palabra formada con el latin “data”, datos y “fax”, trans-
cripcién fonética de “facs(imile) ”. Sistema de transmisién facsimil de
imdgenes (graficos, dibujos, firmas), utilizando las lineas de telecomuni-
cacién. (1981: Diario 16). (TELECOMUNICACION)

DATA GLOBE: “Guante director”, literalmente: “guante de datos”
(1992: Pais). Compuesto del latin data, “datos” y del inglés globe, “guan-
te”. Este guante estd dotado de sensores que le permiten dirigir un orde-
nador. Inventado (h. 1985) por el estadounidense J. Lanier. (1992: Pais).
(INFORMATICA)

DIAL: “Disco graduado”, “indicador”, “indicador de emisoras” en
muchos receptores de radio. Aunque literalmente significa “disco”, en
los receptores suele tener forma de cinta o rectdngulo. (1979: Alzugaray.).
(TELECOMUNICACION)
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DIGITAL: “Digital”, “numérico”. Se emplea en 1) informdtica y en 2)
relgjeria electrénica. INFORMATICA)

DISKETTE: “diskete”, “disquete” (Agencia Efe). Se emplea en infor-
madtica para recibir, conservar y reproducir informaciéon. (1988: Tribu-
na.) INFORMATICA)

DISPLAY: “display”, “pantalla de visualizacién” en un ordenador.
(1990: Pais.). INFORMATICA)

DOS: Siglas de Disk Operating System, “Sistema de Operacién (o
Explotacién) con ficheros discos”. Ademas, programa en lenguaje m4-
quina que pérmite a la unidad central (CPU) recibir y guardar datos en
su sistema de almacenamiento masivo de discos. (1985: P. Guirao). (IN-
FORMATICA)

DOW JONES AVERAGE : “Promedio o indice de cotizacién media
de Dow Jones”. Es el indice de cotizacion media de acciones y obligacio-
nes en Wall Street, que se publica en el “The Wall Street Journal”, perié-
dico editado por Dow Jones and Company. (ECONOMIA)

DUMPING : “dumpin”, “desplome”, “abaratamiento anormal (Alfaro)”
“a la baja”. Es la venta de productos, principalmente en el extranjero, a
precios méds bajos de lo normal, por medios artificiosos, para destruir la
competencia. (1904: Fdo. Araujo.). (ECONOMIA)

E

ECU: “ecu” (Ac. : 1992). Siglas de “European Count Unit”, “unidad
de cuenta europea”, establecida el 13 de marzo de 1979, por la comuni-
dad Econémica Europea, como moneda suya, en funcién del producto
nacional bruto de cada pais de la CEE; su valor se fija diariamente ;
finalmente se ha llegado a la interpretacién “European Currency Unit”
“moneda” o “unidad de cambio europea” (1989: Ag. EFE), “unidad mone-
taria europea”, es decir, “unidad monetaria del SME o Sistema Moneta-
rio Europeo”. (ECONOMIA)

EFTA : “AELC”. Siglas de “European Free Trade Association” Aso-
ciacién Europea de Libre Comercio. Fundada en Estocolmo (4 de Enero
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de 1960) por paises Europeos no integrados entonces en el mercado co-
mun: Austria, Dinamarca, Noruega, Gran Bretafia, Portugal, Suecia y
Suiza, adhiriéndose después (1961) como miembro asociado Finlandia,
y como miembro de pleno derecho (1970) Islandia. En 1973 abandona-
ron la EFTA, para integrarse en el mercado Comin, Dinamarca y Gran
Bretafia. (1978: Pais). (ECONOMIA)

ESPRIT: Acrénimo de European Strategic Program for Research and
Development in Information Technologies “Programa Estratégico Euro-
peo sobre Investigacion y Desarrollo deTecnologias de Informacién®.
(1989: Julian Marcelo.). INFORMATICA) ‘

EXCHANGE : “Cambio”. Con referencia al cambio de moneda ex-
tranjera. (ECONOMIA)

EXCHANGE :“Bolsa de Londres”. Fundada en 1566 por sir Thomas
Greham con el nombre de “The Royal Exchange ”. (ECONOMIA)

EXIMBANK : Palabra formada sobre Export-Import Bank” (of Was-
hington), Banco de Exportacion e Importacién de Washington. (ECO-
NOMIA)

F

FACTORING: “Factoreo”. Del latin “factor”, “factor”, “agente”. Ges-
tidn sobre solvencia de clientes, facturacién, etc., que se hace para otras
empresas. (1982: C.M. Rama.). (ECONOMIA)

FAX: Abreviatura de “telefax”, a la que va sustituyendo. (1989: Pafs)
(Ac.: 1992).(TELECOMUNICACION)

FEEDBACK: “Retroalimentacién”, “retroaccién”, “realimentacién”,
“reajuste”, “autocorreccion”, en los ordenadores electrénicos. De feed,
“alimentar ” y back “atras”. (1978: R.S. Ferlosio.). (IN FORMATICA)

FIFQ:“Fifo”. Palabra formada con las iniciales de «first in, first out».
“primera en entrar, primero en salir “. 1) Valoracién de existencias que
tienen salida igual a la de las primeras existencias entradas. (1979:
Alzugaray) ; 2) “Memoria de primero en entrar, primero en salir 7, es
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decir, memoria donde la primera instruccién introducida es la primera
en salir. (1985: P. Guirao.). INFORMATICA)

FIXING: “(Tipo de) cambio oficial (diario) al cierre (de la Bolsa) “.
(1982: Pueblo). (ECONOMIA)

FM: Siglas de Frequency Modulation. “Modulacién de Frecuencia”,
siglas “MF”, conocida generalmente en Espafia como “frecuencia modu-
lada”. Descubierta (1955), en EE.UU, por Edwin Armstrong sobre estu-
dios anteriores (1934) de C. Fleming. (TELECOMUNICACION)

FORT KNOX : Establecimiento militar situado en el estado de
Kentucky (EE.UU), préximo a Louisville, y que alberga el U.S. Federal
Gold Deposity. “Reserva de oro federal de los EE.UU., desde 1936. (ECO-
NOMIA)

FORTRAN: “Fortran”. Formada sobre Formula Translation, “tra-
duccién de férmulas”, es decir, “programacién informatica dedicada a
problemas cientificos”. (1977: Alzugaray.) INFORMATICA)

FUZZY LOGIC: “Légica difusa” (1991: Pais), “16gica borrosa” (1991:
Universidad Complutense). El adjetivo fuzzy, literalmente : “borroso”,
“difuso”, “indistinto”. Existe una Sociedad Espafiola de Légica y Tecno-
logia Fuzzy. En virtud de esta légica, los ordenadores actian y estable-
cen relaciones con conceptos intermedios o imprecisos. (1991: Pais,). (IN-
FORMATICA)

G

GATT: Siglas de “General Agreement on Tariffs and Trade”, “Acuer-
do general sobre Aranceles y Comercio”. Establecido en la Conferencia
de Ginebra (30 de Octubre de 1947) para desarrollar la Carta de la Ha-
bana (donde surgi6 la Organizacién Internacional de Comercio) en 1948,
(1980: El Pai's). (ECONOMIA)
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H

HACKER: “Intruso (informadtico) ”, ilegal, en programas informaéticos
ajenos. (1990: M. Ruiz de Elvira.). INFORMATICA)

HARDWARE : “Equipo material” o “dotacién bdsica” de un ordena-
dor, “soporte fisico (1991: Pais, Lest.) realmente “herramienta”, “instru-
mental” o “utilleria” informaética; literalmente : “ferreteria”. (1979:
Alzugaray.). INFORMATICA)

HOLDING : “Grupo”. Abreviatura de “holding company”, “grupo o
compafiia de empresas”, que tiene el control (holding) de ellas; someti-
das, pues, a una direccién o control tinico. (1972: Blanco y Negro.). (ECO-
NOoMiA)

I

IBM: Siglas de International Business Machines, (Sociedad) Inter-
nacional de Mdquinas de Oficina” de San Francisco (EE.UU.). INFOR-
MATICA)

IMPORT/ EXPORT: “Importacién- Exportacién”. (ECONOMIA)

INCOME TAX : “Impuesto sobre los ingresos”, “Impuesto sobre la
renta”. (1888: Galdés) (ECONOMIA)

INDEXAR: Anglicismo. Calco del verbo inglés “to index”, “ajustar
automatica y periédicamente los salarios, pensiones, efc., conforme al
“index”, “indicador del coste de la vida™. (ECONOMIA)

INPUT: “Entrada”. 1) “Insumo”, con referencia a los factores de pro-
duccién en una produccién dada. Es término especifico de Leontieff, crea-
dor de las tablas de input-output, es decir, sobre las relaciones de
insumo-producto. (1979: Alzugaray.) (ECONOMIA) 2) “Aducto”. Es tér-
mino especifico de la terminologia lingiifstica de Noam Chomsky. (1975:
C.P. Otero.) 3) “Entrada” (de documentos en un ordenador electrénico™).
(INFORMATICA)

INTELSAT: Formada sobre “International Telecommunication
Satellite Organization”. «Organizacién Internacional de Telecomunica- -
cién por Satélite”, creada en 1960. (TELECOMUNICACION)
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INTERFACE /S: “interface”, plural “interfaces”. (Aunque Pais. Lest.
propone: “interfaz ”, plural “interfaces”. Zona o limite o superficie (face)
comin de accién o conexion entre (inter) dos sistemas informaticos, es
decir, “intersuperﬁcie”. (1976: Alzugaray.). INFORMATICA).

k4

ITT: Siglas de “International Telephone and Telegraph Corporation
Sociedad Telefénica y Telegrafica Internacional, con sede en Wobum,
Massachusetts (EE.UU). (TELECOMUNICACION)

J

JOINT VENTURE : “(Sociedad de) riesgo (venture) mancomunado
(joint) “, “empresa mixta”. Cuando dos o mas empresas se asocian tem-
poralmente en capital y riesgo. (1988: El Pais) (ECONOMIA)

K

KIO : Siglas de “Kuwait Investment Office”, “Despacho de Inversio-
nes de Kuwait”. Entidad financiera muy activa en Espafia en los aiios
ochenta, dependiente de la KIA. (ECONOMIA)

L

LIFO : “Lifo”. Palabra formada con las iniciales de “Last in, First
out”, “la dltima que entra, (igual a) la primera que sale “ Valoracién de
las existencias entradas. (1979 : Alzugaray.) (ECONOMiA)

M

MAIN FRAME: “Mainframe”. Compuesto de main, “principal”, y
frame “estructura”. 1) Originariamente, “ordenador central”, 2) “Unidad
Central”, o parte principal del ordenador, la cual comprende la unidad
de tratamiento, la memoria y los interfaces a los periféricos. (INFOR-
MATICA)
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MANAGEMENT : “(Técnica de) gerencia o gestién (de empresas) “
(1992: Univ. de Deusto). (ECONOMIA)

MANAGER: “mdnayer”, vulg. “mdnager” y “mandger”. (1984: Fred
Galiana.) 1) “gerente “ de una sociedad mercantil. (1908 : Monos) 2) “Apo-
derado”, “representante”, con referencia a artistas, boxeadores, toreros
etc. (1909 : J.J. Cadenas.). (ECONOMIA)

MASER: “méaser”. Palabra formada sobre “microwave by
amplification stimulated emission of radiation» “amplificacién de
microondas por emisién estimulada de radiacién”. (1979: Alzugaray).
(TELECOMUNICACION)

MIBOR: «espanglis». “mibor”. Tasa interbancaria de Madrid. (1983:
Pafs). (ECONOMIA)

MODEM : “médem”. Contraccion de “Mo(dulator) dem(odulator),
“modulador- demodulador ” In genio que hace compatibles dos sistemas
diferentes de transmisién de datos. (TELECOMUNICACION)

MORSE: “Morse”. Aparato telegrafico y cédigo de sefiales (alfabeto
Morse) nombrado con el apellido de su inventor (h.1838), el norteameri-
cano Samuel Finlay Breese Morse (1791 1872). (TELECOMUNICACION)

MOTOROLA: “Motorola”, “Teléfono maévil”, Motorola es el nombre
de una compafifa estadounidense, de Phoenix (Arizona), fabricantes de
microprocesadores y teléfonos méviles. Coexiste “motorola” con “teléfo-
no mévil” tal vez por haberse asociado con los vehiculos de motor, aun-
que se halla en recesi6n ante “teléfono mévil”. (1993: Felic. Fidalgo). (TE-
LECOMUNICACION)

MULTIMEDIA (SYSTEM) : “Sistema de multimedios”, es decir, de
varios medios, en el cual convergen la aplicacién de telecomunicaciones
e informadtica o que combina imagenes, sonidos y textos por medio de un
ordenador. INFORMATICA)

N

NATWEST: Contraccién de “National Westminster Bank” “Banco de
Westminster Nacional “. Introeducide en Espaifia en los afios noventa.
(ECONOMIA)
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NBC: Siglas de “National Broadcasting Company”, Compafiia Emi-
sora Nacional en EE.UU. (TELECOMUNICACION)

0]

OFFSHORE: 1) “En el mar, a cierta distancia de la costa”. Con refe-
rencia a los pozos petroliferos situados en zona marina. (1978: Pais). 2)
“Al margen”, “marginal”. Se aplica a los paises que permiten, al margen
de la norma general, el establecimiento de sociedades mercantiles, con
excesivas facilidades, por lo cual se les considera “paraisos fiscales”. (1989:;

Pais). (ECONOMTIA)

OPEC: Siglas de “ Organization of Petroleum Exporting Countries”,
“Organizacién de paises exportadores de petréleo”, “OPEP ” forjada para
controlar la produccién y los precios del petrdleo. Causa de 1a elevacidn
de los precios de este producto y de la crisis industrial y econémica de
los afios setenta y ochenta. (ECONOMIA)

08: Siglas de “Operating System”, Sistema Operativo”, siglas “SQO”,
previo y necesario para que en el hardware funcione el software. (IN-

FORMATICA).

OUTPUT: “Salida”. 1) “Producto ”. Con referencia a los factores de
produccién en una produccién dada. Es término especifico de la termi-
nologia econdmica de Wasili Leontieff, creador de las tablas input-output
sobre las relaciones insumo-producto. (1979: Alzugaray). (ECONOMIA)
2) “Educto”. Término especifico de la terminologia especifica de Noam
Chomsky. (1975: C.P. Otero.) (LIN GUISTICA) 3) “Salida (de datos)“, con
referencia a los ordenadores electrénicos. INFORMATICA)

P

P.C.“P.C.”, “pecé “ (1994: Pais). Siglas de Personal Computer, “Orde-
nador Personal”, siglas “O.P ”. Del género microinformatico. (1991: Pais).
(INFORMATICA)

PER: Siglas de “Price Earning Ratio” “Proporeién de ganancia sobre
el precio”, es decir, la cotizacién de un valor en Bolsa, dividida entre el
beneficio por accién. (1978: Bol. Banco Central). (ECONOMIA)
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PIXEL: “pixel”, “punto (icénico), “punto” (1992: Ruiz de Elvira). Com-
puesto arbitrario de pix, plural fonético (x por cs) de pics, singular pic,
abreviatura de pic(ture), “imagen”, y de el(ement), “elemento”. Es el ele-
mento o unidad mas pequefia que puede ser mostrada individualmente
en una pantalla. (1991: Pais). INFORMATICA)

PLOTTER: “Pléter” (Se ve y se oye el derivado “plotear”), “mesa
trazadora” (1985: P. Guirao), en la que se realizan trazos graficos o dise-
fios y textos complementarios bajo el control de un ordenador. (1993:
Pafs, anuncio.). INFORMATICA)

POOL: “Agrupacién”. De empresas independientes unas de otras
para imponerse, mediante acuerdos (pools) en precios, etc., en el merca-
do y dominarlo. (1933: Blanco y Negro.). (ECONOMIA)

PRIME RATE : “Tipo de interés bancarid preferente ”. (1980: Pafs).
(ECONOMIA)

PRIME TIME: “Tiempo Principal”, el mds importante y preferido
por el pablico en la programacién de TV. (1992: Ant. Albert.). (TELECO-
MUNICACION)

R

RAM: Siglas de «Random Access Memory», “Memoria de Acceso Alea-
torio o Casual” o “Memoria de Acceso Directo” y “Memoria de
lectura-escritura”. Es la memoria central de un ordenador. (1988: Tribu-
na.). INFORMATICA)

RATING: “Audiencia media” o “evaluacién” del nimero de oyentes o
televidentes en un momento determinado. (E. Sotillos.). (TELECOMU-
NICACION)

RCA: “Siglas de “Radio Corporation of America”, Corporacién de
Radiodifusién de América. (TELECOMUNICACION)

S

SELASER: “Seldser”. Formada sobre “selective light amplification
stimulated emission radiation”, radiacién emitida con estimulacién y
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amplificacién luminosa selectiva. Dispositivo similar al laser, pero de
mayor rendimiento. (Alzugaray, 1979). (TELECOMUNICACION)

SHARE: “Cuota (de pantalla) ”, “porcentaje (de audiencia) ”, “frac-
cién (correspondiente)”. Contabilizaciéon del nimero de oyentes o espec-
tadores que corresponde a una determinada emisora, programa de ra-
dio 0 TV (1991: Pais). (TELECOMUNICACION)

SOAP OPERA: Expresion irénica, literalmente: “6pera de jabén”.
Designa emisiones de radio y TV, principalmente series, como las “nove-
las”, “novelones” o “culebrones” etc., porque originariamente solfan es-
tar patrocinadas por productores de jabones, detergentes, etc. (1991:

Cabrera Infante). (TELECOMUNICACION)

SOFTWARE: “Equipo o dotacién instruccional ” de un ordenador
electrénico, literalmente: “articulo (ware) blando (soft)”. (1978: Pais.). (IN-
FORMATICA)

SONAR:“Sonar” (Ac.) Palabra formada sobre “sound navigation and
ranging” “navegacioén y situacién (localizacién) por el sonido”. Aparato
para detectar mediante el sonido vehiculos y anormalidades submari-
nas (1976: Pais). (TELECOMUNICACION)

SPEAKER: 1) “Portavoz” o “presidente “ de la Cdmara de los Comu-
nes, en Inglaterra y del Congreso, en EE.UU. (1882: Pi y Margall.) 2)
“Locutor de radio”, “espiker ” o “espiquer ”. Empleada hasta 1939 en
Espafia, cesando su uso poco a poco (1940: Jardiel Poncela) con la victo-
ria (1939) de Franco, por anglofobia y ultranacionalismo lingiifstico, a
semejanza del nazi. (1926: Blanco y Negro). (TELECOMUNICACION)

SPEECH PROCESSING: “Proceso de habla”. Facultad de ciertos
ordenadores electrénicos, capaces de hablar y escuchar. (1980: Diario
16.). INFORMATICA)

STOCK EXCHANGE: “Bolsa de contratacién de valores”. De

» &«

“exchange”, “cambio”, “contratacion”y “stock”, “capital”, “valor”. (1913: A.

b

Nervo.). (ECONOMIA)

SWAP : “Permuta”, “canje” o “intercambio”, acordado por las partes,
en una determinada moneda, para contrarrestar la variabilidad de los
tipos de cambios o interés. (1992 : A. Berges.) (ECONOMIA)
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T

TALKIE WALKIE: “Emisor receptor de radio port4til”. Surgié al
final (1945) de la Segunda Guerra Mundial, literalmente:
“hablador-paseante”. Adaptacién del inglés. de EE.UU “walkie-talkie”.

TELEFAX : (Ac. : 1992). Formada sobre telefacs(imile), reduciendo
el grupo fénico cs en su equivalente x. Es la comunicacién de facsimiles
a través de la red telefonica. Abreviatura: fax.. (1981: Diario 16).

TELETEXT : “Teletex”, “teletexto”. Palabra formada sobre “teletext”
analdgicamente con “telefux”. Es la intercomunicacion de terminales que
incorporan las funciones del teleimpresor, la maquina de escribir y los
procesadores de datos. (1981: Diario 16).

TELEVISION : “Television “ (Ac). Hibrido formado (1909) con el grie-
go. “tele”, “lejog” y el francés “vision”, visién, difundido en Espafia en los

afios cincuenta.

TELEVISOR : “Televisor” (Ac.). Nombre del aparato receptor de te-
levision concebido (1935) por J. L. Baird.

TELEX : “Telex” (Ac. : 1992). Nombre de marca de un teleimpresor
(1985). 1) Sistema de telecomunicacién inaldmbrica directa ; 2) Mensaje
enviado por este medio. (1976; Intervii) Esta voz es contraccién de
“tel(eprinter)”, teleimpresor y “ex(change)”, cambio, intercambio, es de-
cir: comunicacion o intercambio (de comunicados) entre teleimpresores.

TELSTAR : “Telstar”, “telesat”. Acr6nimo de “felecommunication
star”, literalmente : “ estrella de telecomunicacién ”, pero més bien, “sa-
télite de comunicacién”. Es el primero (1962) lanzado al espacio; estado-
unidense. (1983: F. Umbral.).

TRANSISTOR : “Transistor”. (Ac. : 1992). 1) Dispositivo electrdnico
descubierto en la Bell Telephone, en EE.UU, por John Bardeen, Walter
Brattain y William Shockely, en 1947, por el cual obtuvieron el Premio
Nobel de Fisica en 1956; pero el término fue propuesto por John Pierce,
de la Bell Telephone, contrayendo “trans(fer) (res)istor;” 2) “aparato de
radio pequeiio”, gracias al empleo de transistores.
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TRUST: “Truste” (Ac.), “consorcio”. Forma abreviada de “trust
company», de «company», “compaiiia” y “trust,, “(de) confianza”. Fusién
estable de empresas, sometidas todas a una direccién comun, para do-
minar el mercado. (1896: Unamuno.). (ECONOMIA)

U

UHF : Siglas de “Ultre High Frequency”,” Frecuencia ultraelevada”.
Se emplea en emisiones radiofénicas y televisuales (entre 300 y 3000
megaciclos). (TELECOMUNICACION)

v

VHF: Siglas de “Very High Frequency”. Frecuencia muy alta. Se
emplea para las emisiones radiofénicas y televisuales (entre 30 y 300
megaciclos). Los receptores de television suelen estar dotados para reci-
bir VHF y UHF. (TELECOMUNICACION)

VIDEO: “Video” (Ac.: 1992) ; del latin “video”, “veo”, vale tanto como
“imagen electrénica” en contraposicién a “imagen filmica”, empleada
principalmente en TV. Establecida analégicamente sobre el inglés “ra-
dio” (como también analégicamente sobre “radio” y “video”, el inglés
“audio”). (TELECOMUNICACION)

VIDEOTAPE : “Registro de sonido e imagen”, para televisién me-
diante casetes electrénicas. (1976: Pais). (TELECOMUNICACION)

VIDEOTEXT: “Video text”, “videotexto”. Palabra formada por el la-
tin “video”, «veo» y el inglés “text” texto, reducido a “text”, por analogia
con * telex”, telefax”, ete.“Videotext” es la de nominacién internacional de
este sistema de informacién (excepto en Inglaterra: “viewdata”). Utiliza
la red telefénica para aprovechar las posibilidades de los receptores de
TV para convertirlos en terminales de datos e informacién. Se maneja
con teclado semejante al del teléfono; se puede dialogar con un ordena-
dor y recibir e intercambiar mensajes personales entre los usuarios. (1980:
Diario 16). (TELECOMUNICACION)
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W
WALKIE TALKIE: (Véase Talkie Walkie).

WALKMAN : Marca registrada por la compafifa japonesa Sony para
un casco microtransistorizado que permite ofr emisiones radiofénicas
mientras se anda; literalmente : “hombre (man) andante (walk). (1983:
J. Cueto).

WALL STREET: “Calle del Muro”. Sinénimo de “Bolsa de Nueva
York”, porque en dicha calle se halla dicha bolsa. (ECONOMIA)

WARRANT: “Opcién de compra (de acciones), “certificado de opci6n
(para comprar acciones)», literalmente: “garantia”, “certificado”. (1989:
Pais.). (ECONOMIA)

WINDOW: “Ventana”, “Ventanilla”. Parte de una pantalla reserva-
da para la visualizacién de determinada informacién. (1981: P. Guirao.).
(INFORMATICA)

WOOFER: “Altavoz para sonidos graves, para bajas frecuencias”.
De «woof», “gruiiido (ronco y bajo) del perro”. (1982: Pais sem.). (INFOR-
MATICA)

WORD PROCESSING: “Procesamiento o tratamiento de textos”.
Conjunto de operaciones: registro, memorizacién, correccién y finalmen-
te impresién, mediante aparataje adecuado (microelaborador, memoria
magnética e impresora). (1983: Pais). INFORMATICA)

WORD PROCESSOR: “Procesador o tratador de textos”. (INFOR-
MATICA)

Z

ZAPPING: “zapin”, “zapeo” (Ac.), “cambio (de cadena o programa de
TV mediante el mando a distancia), literalmente : “matar”, “disparar ”
(contra alguien para matarlo) “. Se encuentran las adaptaciones “zapar”
(1990: Haro Tecglen) y “zapa” (1991: Haro Tecglen). (1990: E1 Sol)
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA
LENGUA: DEFINICION Y TIPOLOGIA

Manuel Jiménez Raya
Universidad de Granada

Resumen

En el presente trabajo se analiza el concepto de estrategia y los pro-
blemas de definicion y clasificacidn inherentes al mismo. Diferentes pers-
pectivas en el estudio o diferentes interpretaciones han dado como resul-
tado conceptualizaciones y propuestas de clasificacidn diversas. También
analizamos cuatro propuestas de clasificacion y conceptualizacion de las
mismas: (@) como procesos internos facilitadores de la interlengua, (b)
del buen aprendiz, (c) estrategias como caracteristicas psicologicas y (d)
caracteristicas generales a largo plazo del acercamiento de un individuo
al aprendizaje. A pesar de los problemas existentes en la investigacion, se
concluye que la nocion de estrategia es central en el aprendizaje.

Abstract

This paper analyses the notion of strategy in Foreign language
learning and the problems of definition and classification. Four are the
perspectives discussed: (a) strategies as internal processes facilitating
the development of the interlanguage, (b) strategies as good language
learner characteristics, (c) strategies as psychological functions, and (d)
as general characteristics of an individual s approach to learning. These
differences are sometimes due to a different focus of research or to
interpretations of the results. Despite the problems in conceptualization
and classification, learning strategies occupy a central role in cognitive
models of human learning.

The Grove 1997. N.° 4
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1. Introducecion

La educacién se ha visto envuelta en los ltimos afios en una serie
de cambios que han propiciado el desarrollo e importancia de la nocién
de estrategia. Entre dichos cambios podemos destacar un giro en el obje-
tivo de la investigacién educativa, que ha pasado del estudio de la ense-
fianza al estudio del aprendizaje y del énfasis en el estudio de 1a conduc-
ta del profesor al énfasis en el estudio de la conducta del aprendiz, i.e.,
del énfasis exclusivo en la mejora de la ensefianza a una creciente pre-
ocupacién por c6mo aprenden los alumnos. La idea de que la responsabi-
lidad del aprendizaje pertenece al aprendiz es cada vez mayor entre los
especialistas (Norman, 1980; Weinstein y Mayer, 1986).

En las dos dltimas décadas, psicélogos experimentales, evolutivos y
de la educacién han pasado, pues, del estudio de la conducta animal al
estudio de la conducta y mente humanas; de estudios sobre el
condicionamiento operante a estudios sobre aprendizaje significativo;
de estudios realizados en laboratorio a estudios realizados en los am-
bientes pertinentes. Estos cambios se deben fundamentalmente al de-
sarrollo de las teorias cognitivas del aprendizaje, las cuales sostienen
que:

- el aprendizaje es un proceso dindmico en el que los individuos
utilizan diversos modos de procesamiento estratégico;

- el lenguaje es una destreza cognitiva compleja;

- las estrategias de aprendizaje son procesos cognitivos que influ-
yen sobre los resultados del aprendizaje positivamente;

- el aprendizaje de una lengua avanza en etapas progresivas que
van desde la manipulacién activa y consciente de la informacién y
de los procesos de aprendizaje a la total automaticidad.

Desde que en 1975 Stern y Rubin publicaron sus respectivos traba-
jos sobre c6mo los buenos aprendices gestionan y controlan la tarea de
aprendizaje, la aparicién de publicaciones orientadas al desarrollo de
un mejor entendimiento del proceso de aprendizaje de una L2 ha sido
incesante. Dichas publicaciones se han dirigido tanto al profesor como
al apremndiz. Estos trabajos de investigaci6én han estado buscando res-
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puesta a los siguientes interrogantes: (2) ;Qué hacen los aprendices para
ayudarse a aprender? (b) ;Cémo regulan estos esfuerzos? (¢) {Qué creen-
cias y/0 conocimientos traen al proceso de aprendizaje de una lengua?
(d) {C6émo se puede ayudar al aprendiz a mejorar y desarrollar las des-
trezas del aprendizaje a que hacen referencia las preguntas anteriores?
En este trabajo nos vamos a centrar en las dos primeras preguntas, aun-
que alguna referencia se hard a las demds a lo largo del trabajo.

Los investigadores no han logrado llegar a un consenso en lo que
se refiere a la conceptualizacién y definicién de las estrategias. En la
bibliografia es posible encontrar los siguientes términos para referirse a
los trucos que los aprendices utilizan para facilitar el aprendizaje: “ac-
ciones especificas” (Oxford, 1990a), “pasos mentales” (Wenden, 1991),
“operaciones” o “procedimientos” (Rigney, 1978), “pensamientos”
(Weinstein y Mayer, 1986), “comportamientos planificados” (Monereo,
1990). En este uso indiscriminado de términos es posible observar el
caracter elusivo de la naturaleza del término estrategia.

Como venimos sefialando, este ambito de la investigacién educa-
tiva no estd exento de problemas; problemas que impiden el avance de
lainvestigaci6én y de la aplicacién plenamente satisfactoria en el aula de
los resultados de la misma. La investigacién en el campo de las estrate-
gias recurre a diferentes técnicas de observacion y elicitacién de las con-
ductas, ya que no todas son observables, por lo que el éxito o el fracaso
de cualquier estudio depende también en gran medida de la disponibili-
dad y capacidad del estudiante para comentar y describir, introspectiva
oretrospectivamente, las conductas internas utilizadas para facilitar la
tarea de procesamiento de la informacién. También es interesante re-
cordar que no todos los estudios tienen los mismos objetivos. Esta dife-
rencia de metas en la planificacién y andlisis de los mismos conduce en
ocasiones a resultados algo contradictorios.

1. Problem as de definicién y clasificacion del concepto de estra-
tegia ‘

El concepto de estrategia no ha sido entendido de forma univoca por
los diferentes estudiosos del tema y sigue en la actualidad siendo objeto
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de intenso debate entre los investigadores. Si hacemos un poco de histo-
ria es posible encontrar diferentes concepciones de la nocién de estrate-
gia. Es, pues, posible encontrar las siguientes concepciones del término
“estrategia” en la investigacion en el campo de lenguas afiadidas:

1.- Estrategias como procesos internos facilitadores de la inferleng‘ua
(Selinker, 1972).

2.- Estrategias del buen aprendiz (Rubin, 1975; Stern, 1975, Naiman
et al., 1978). ‘

3.- Estrategias como caracteristicas psicoldgicas: metacognitivas,
cognitivas y socio-afectivas (O"Malley et al., 1985a, 1985b,
O Malley v Chamot, 1990; Oxford, 1990a)

4.- Estrategiag o caracteristicas generales a largo plazo del acerca-
miento de un individuo al aprendizaje mediante el uso de una
serie de conductas para la formacién de hipétesis, personalizacién
de asociaciones, ete. (Stern, 1983; Oxford y Cohen, 1992).

1.1 Esti'ategias como procesos internos facilitadores de la in-
terlengua. '

El término estrategia fue utilizado por primera vez en el campo del
aprendizaje de lenguas afiadidas por Selinker (1972). En dicho trabajo
reconoce que en psicologia se sabe poco sobre qué constituye una estra-
tegia. No obstante, Selinker propone la nocién de estrategia como uno
de los cinco procesos centrales en el aprendizaje de una L2. En este
trabajo, Selinker define las estrategias de aprendizaje como un acerca-
miento identificable del aprendiz al material que se ha de aprender. Las
estrategias determinan la estructura superficial de las oraciones de
interlengua. La noci6n de estrategia en Selinker, como acabamos de com-
probar, es bastante vaga e imprecisa lo que, segiin Manchén (1993), ha
contribuido decisivamente a fomentar el interés por el estudio de las
mismas.

Esta linea de trabajo ha sido continuada por Seliger (1991), quien

ademads propone distinguir entre “estrategia”y “tdctica”. Para Seliger es
posible definir las estrategias como procesos cognitivos a largo plazo,
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constantes, abstractos y superordinados que son utilizados para la ad-
quisicién de conocimiento. Ademads, las estrategias, segiin Seliger, estdn
determinadas biolégicamente, por lo que es posible deducir que no son
modificables en el aula. Mientras que las tdcticas son procesos a corto
plazo utilizados por el aprendiz para superar obstdculos inmediatos en
la consecucion del objetivo a largo plazo del aprendiz: 1a adquisicién de
la L2. La funcién de las tdcticas es suministrar el material lingiiistico
sobre el que construir el sistema de interlengua. Las estrategias se uti-
lizan para extraer, del material proporcionado por las tédcticas, los prin-
cipios gramaiticales subyacentes que pasardn a formar parte de la gra-
matica de interlengua. Entre las estrategias encontramos, segiin Seliger,
la verificacién de hipétesis, la simplificacién y la hipergeneralizacién.

Wenden (1987) destaca que esta linea de investigacién de las estra-
tegias universales de procesamiento lingiifstico no pretende presentar
el proceso de aprendizaje de una L2 desde la perspectiva del aprendiz y
tampoco ha examinado las estrategias utilizadas conscientemente por
el alumno al completar una tarea de comunicacién o de aprendizaje, a lo
que podemos afadir la no inclusién o contemplacién de ciertas conduc-
tas de indole socio-afectivo a pesar de su reconocida importancia en la
adquisicién de una segunda lengua (Gardner, 1985; Oxford, 1990a), Esta
linea de investigacion, a diferencia de otras, no ha tenido repercusiones
pedagdgicas inmediatas, lo que no significa que no pueda y deba tener-
las.

1.2 Estrategias del aprendiz ideal

Esta segunda linea de trabajo se caracteriza por una serie de estu-
dios que rindieron diferentes taxonomias sobre la conducta del aprendiz
ideal. Dos son los articulos que despertaron el interés por la investiga-
cién sobre las estrategias del “aprendiz ideal” Rubin (1975) y Stern (1975).
Este ultimo autor mantiene, en base a sus observaciones, su experiencia
como profesor y aprendiz de lenguas y la bibliografia existente sobre el
tema, que el “aprendiz ideal” utiliza las siguientes estrategias de apren-
dizaje:

1.- Un estilo de aprendizaje personal o estrategias de aprendizaje

positivas.




Pag. 116 Manuel Jiménez Raya

2.- Un enfoque activo hacia la tarea de aprendizaje.

3.-Tolerancia y actitud abierta hacia la lengua extranjera y empatia
con sus hablantes.

4.- Sabe c6mo enfrentarse a la lengua desde un punto de vista técnico.

5.- Estrategias de experimentacién y planificacién con el propésito
de construir un sistema estructurado de la lengua que esta apren-
diendo y de repasar el sistema progresivamente.

6.- Una biisqueda constante del significado.
7.- Predisposicién a practicar.
8.- Predisposicién a utilizar la lengua en la comunicacién real.

9.- Auto-seguimiento de su aprendizaje y sen51b111dad critica hacia
el uso de la lengua.

10.- Un deseo de progresar en el conocimiento de la lengua hasta
llegar a pensar en ella. ‘

Por otro lado, sobre la base de sus propias observaciones, Rubin
(1975) se plantea el hecho de que todos los seres humanos aprenden con
éxito su primera lengua, mientras que sélo unos cuantos logran apren-
der una segunda lengua con éxito. Rubin repasa las explicaciones de la
diferencia de éxito segiin la bibliografia de la época rechazando la expli-
cacién tradicional de las diferencias individuales basada en la aptitud,
motivacién y oportunidad. Para Rubin las pruebas de aptitud dicen poco
al profesor y al alumno de cdmo mejorar la capacidad de aprendizaje,
por lo que sugiere la necesidad de aislar lo que hace el “buen aprendiz”
(sus estrategias) y ensefarlas a los aprendices con menos éxito.

Por estrategias Rubin (1975) entiende las técnicas y recursos que
un aprendiz pueda utilizar para adquirir conocimiento. Rubin, aun re-
conociendo la falta de trabajo sistemdtico que establezea la conexién
entre estrategias de aprendizaje y éxito y siendo consciente de que el
descubrimiento de las estrategias del buen aprendiz acaba de comenzar,
propone una taxonomia de estrategias basdndose en sus observaciones
en clase, entrevistas a profesores y observaciones de su propia conducta.
Rubin concluye su caracterizacién sobre el “aprendiz ideal” advirtiendo
la dificultad que entrafia el descubrir estrategias de aprendizaje que
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sean igualmente tutiles para diferentes aprendices. Ademds, postula que
las estrategias de aprendizaje varfan segin la tarea de aprendizaje, la
edad del aprendiz, el estilo de aprendizaje del estudiante, el contexto de
aprendizaje y el nivel.

Estas clasificaciones surgieron de estudios basados en la intuicién
y observaciones de los investigadores de que el éxito en el aprendizaje
de una lengua extranjera no era tnicamente atribuible a la aptitud in-
nata.

Fue en 1978 cuando las clasificaciones de Rubin y Stern fueron con-
firmadas empiricamente por otro estudio muy significativo en este cam-
po: el de Naiman, Frohlich, Todesco y Stern (1978) quienes sobre la base
de treinta y cuatro entrevistas identificaron seis estrategias como ca-
racteristicas del “aprendiz ideal”, las cuales, a su vez, estan relaciona-
das con otras tantas:

1- Identificacién de las preferencias en lo relativo al aprendizaje y
seleccién de situaciones que fomentan dichas preferencias.

2- Acercamiento activo al aprendizaje.

3- Consideracion de la lengua come sistema.

4- Visioén de la lengua como medie de comunicacién e interaccién.
5- Control de las demandas afectivas.

6- Control de su propia actuacion.

Las investigaciones sobre las estrategias del aprendiz ideal mues-
tran ciertos problemas, entre ellos el mas importante quizds sea el que
atafie a la base tedrica que subyace a las mismas. La primera inconsis-
tencia que se observa es la falta de una base teérica sélida lo que propi-
cia la combinacién de diferentes fenémenos y conceptos bajo el epigrafe
de estrategia. En las diferentes clasificaciones es posible observar una
marcada confusién conceptual que lleva a los distintos investigadores a
agrupar bajo la denominacion de estrategias: conductas, rasgos y feno-
menos tan dispares como caracteristicas de la personalidad, estilos
cognitivos, fenémenos metacognitivos, técnicas de estudio, actitudes y
estrategias, aunque probablemente haya que admitir que la conducta
del aprendiz con éxito refleje todos estos diversos aspectos. Esta mezcla
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de caracteristicas ofrece, segiin Rubin (1975), una perspectiva de los
procesos cognitivos que tienen lugar en la mente del aprendiz.

Los diversos estudios aqui mencionados han ayudado a estimular
el interés de los investigadores por emprender estudios que contribuye-
sen a esclarecer algunas de las contradicciones conceptuales que se ob-
servan en las taxonomias presentadas. Y, como observan O'Malley y
Chamot (1990), estos estudios colaboraron a desterrar la idea de que el
aprendizaje de lenguas con éxito dependia del grado de aptitud, motiva-
cién o exposicién a la lengua objeto de estudio, colocando en un lugar
central el comportamiento activo del alumno, comportamiento que, se-
gin hemos dicho, es susceptible de ser modificado mediante la instruc-
cion.

A medida que el concepto de estrategia fue delimitado, no se recha-
z6 al “aprendiz ideal” como modelo, sino que se incorporaron estudios
sobre el comportamiento estratégico de los aprendices con menos éxito
con el fin de comparar y sacar las conclusiones pertinentes. Entre estas
conclusiones destacan las diferencias cualitativas y cuantitativas en el
uso de estrategias y ante todo destaca el mayor uso de funciones
metacognitivas por parte de los aprendices con mayor grado de éxito.
Oxford et alii (1990) y Oxford (1990b) enfatizan esta idea de que la dife-
rencia entre alumnos con mayor y menor éxito en el aprendizaje es, a
menudo, cualitativa y no sélo cuantitativa (Oxford et alii, 1990:199).

1.3 Estrategias como funciones psicolégicas

Este paradigma de investigaci6n se diferencia de los demas en que
toma como base tedrica la psicologia cognitiva, en especial las teorias
del procesamiento de la informacion de Anderson (1983, 1985). Las teo-
rias cognitivas enfatizan la idea de que el aprendizaje es un proceso
activo, constructivo, orientado a la consecucién de unas metas y depen-
diente de las actividades mentales del aprendiz. Las teorias cognitivas
del aprendizaje se centran en las actividades mentales del alumno que
llevan a una respuesta, y reconocen explicitamente:

a) el papel de los procesos metacognitivos tales como la planifica-
cién propuesta de metas y objetivos;
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b) la seleccién activa de estimulos;

c) el intento de los aprendices de organizar el material que estdn
aprendiendo, incluso cuando no hay bases obvias para la organi-
zacién en los materiales que se estan aprendiendo;

d) la generacién o construccién de respuestas apropiadas, asi como
el uso de diferentes estrategias de aprendizaje (Shuell, 1986).

La primera definicién de estrategia desde la perspectiva del proce-
samiento de la informacién la formuld Rigney (1978:165) de la siguiente
manera: “... operations or procedures that the student may use to acquire,
retain, and retrieve different kinds of knowledge and performance.”

Rubin (1981) como continuacién a su estudio sobre el “aprendiz ideal”
y los estudios emprendidos por otros investigadores toma como base esta
definicién de Rigney y distingue entre procesos cognitivos y estrategias.
Por procesos cognitivos entiende una categoria general de acciones que
contribuyen directamente al proceso de aprendizaje, mientras que por
estrategias cognitivas entiende aquellas acciones especificas que contri-
buyen directamente al aprendizaje. Rubin (1981), sobre la base de su
trabajo de observacién en el aula y el estudio de diarios y protocolos
verbales, propone distinguir entre estrategias que afectan directamente
al aprendizaje: clarificacién, verificacidn, monitorizacion, memorizacion,
razonamiento inductivo y deductivo, y la prdctica. La segunda categorfa,
que consiste en estrategias que contribuyen indirectamente al aprendi-
zaje, incluye la creacion de oportunidades de prdctica, el uso de trucos
para la produccion (estrategias de comunicacién). Posteriormente,
O’Malley y su grupo de investigacion (1985a, 1985b, 1990) mantuvieron
la definicién de estrategia en esta linea de procesamiento de la informa-
cién, pero sin distinguir entre procesos o estrategias. Su propuesta de
clasificacién se basa en la distincién hecha en psicologia cognitiva entre
funciones m etacognitivas, cognitivas y socio-afectivas. Las diversas pro-
puestas de clasificacidn reflejan las estrategias que aparecieron en los
diferentes e studios empiricos acometidos por los miembros de este gru-
po de investigacién. Las funciones metacognitivas hacen referencia a
aquellas conductas que implican regulacién o control de la cognicién.
Bajo esta categoria incluyen conductas tales como: la planificacidn, la
atencion selectiva, la monitorizacion,la evaluacion,la auto-gestion, etc.
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Las funciones cognitivas son aquellas que permiten manipular la
informacién mental o fisicamente para facilitar su procesamiento e in-
cluyen conductas tales como: la traduccidn, diversas formas de elabora-
cién, inferencias, agrupacion, uso de recursos, la induccién, la deduc-
cion, transferencia, etc.

Por funciones socio-afectivas entienden aquellas conductas que
implican interacci6n con otra persona o control de las emociones. Entre
las conductas aquf incluidas destacan: el auto-refuerzo, la cooperacion
con otros, hablar consigo mismo y la peticién de clarificaciones.

Esta clasificacion se caracteriza por representar los diferentes pro-
cesos cognitivos identificados en el aula, por mostrar observabilidad y
mensurabilidad de los distintos elementos de organizacién cognitiva y
por su integracién de los diferentes fenémenos cognitivos (Prokop, 1989).
Sin embargo, algunos investigadores critican la no diferenciacién entre
estrategia de aprendizaje y estrategia de comunicacién en la clasifica-
cién propuesta. Oxford y Cohen (1992) argumentan en contra de esta
clasificacién la no profundizacién en las estrategias sociales y afectivas.

No obstante, si analizamos con detalle esta taxonomia y una de es-
trategias de comunicacién es posible observar ciertas conductas inclui-
das en ambas. Entre las estrategias que aparecen en ambas taxonomias
encontramos: la transferencia, la traduccién, la peticion de clarificacio-
nes, ete. Esta observacién no pretende, en ningtn caso defender a nltranza
la distinci6n de la clasificacién de O"Malley et al. (1985a) entre funcio-
nes metacognitivas, cognitivas y socio-afectivas de algunas de las criti-
cas lanzadas contra la misma. No obstante, mds adelante nos referire-
mos al problema que plantea la distincién entre estrategia de aprendi-
zaje y estrategia de comunicacion.

Por su parte, Oxford (1990a) propone otra clasificacién de estrate-
gias de aprendizaje basada en la de O "Malley et al. (1985a), Rubin (1981),
Tarone (1983) y Danserau (1978). A diferencia de O "Malley et al. (1985a)
y otras clasificaciones similares propuestas por los componentes de este
grupo de investigacién, Oxford si incluye en su clasificacién las estrate-
gias de comunicacién bajo el epigrafe de estrategias de “compensacién”.
Asf pues, Oxford propone una distincién entre estrategias directas e in-
directas® de aprendizaje.

! Obsérvese que la distincién de Oxford entre estrategias directas e indirectas es diferente a la
distineion de Rubin (1981).
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La designacién de directas se debe a que la activacién de estas es-
trategias implica necesariamente, segtin Oxford, el procesamiento men-
tal de la lengua. Las estrategias directas engloban: estrategias de me-
moriéacidn, las cuales ayudan al alumno a almacenar y recuperar nue-
va informacién; estrategias cognitivas, que capacitan al alumno para
entender y emitir una produccién variada; y de compensacién que le
permiten comunicarse a pesar de las deficiencias en su conocimiento de
la lengua. Bajo el epigrafe de indirectas, Oxford (1990a) designa aque-
llas que sirven de apoyo y para regular el aprendizaje sin involucrar la
lengua objeto de estudio. Estas incluyen las estrategias metacognitivas,
que permiten al alumno controlar su propio proceso de aprendizaje;
afectivas, que ayudan a regular las emociones, motivacién y actitudes; y
sociales, que contribuyen al aprendizaje facilitando la interaccién con
otros.

Esta linea de investigacion, como se habrd comprobado, se caracte-
riza por una mayor claridad conceptual que las anteriores y por presen-
tar una definicién del concepto de estrategia concisa que responde, a su
vez, a un modelo tedrico de cognicién. Sin embargo, plantea algunos pro-
blemas como la no distincién entre estrategias complejas como la elabo-
racion y las conductas menos complejas como la repeticién, aunque cabe
plantearse también si la supuesta distincién contribuirfa a una mejor
comprensién de las estrategias. Las estrategias como funciones psicol6-
gicas presentan las siguientes caracteristicas:

- Son acciones concretas y no caracteristicas generales del apren-
diz.

- Las estrategias de aprendizaje representan unidades individuales
o concatenadas del funcionamiento cognitivo que son activadas
para la facilitacién de una determinada tarea. Las estrategias son
“herramientas” que utiliza el aprendiz para resolver un determi-
nado problema o conseguir un objetivo.

- Las estrategias de aprendizaje, segin O"Malley y Chamot (1990),
son parte del conocimiento procedimental y se representan en la
memoria como sistemas de produccién o relaciones causales del
tipo ldgico SI-ENTONCES. Al ser parte del conocimiento
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procedimental y presentar las caracteristicas del mismo se habla
de que las estrategias son conductas potencialmente conscientes.

- Dentro de la gama de estrategias hay conductas directamente ob-
servables y conductas no observables.

- Parece ser que una estrategia es una secuencia de actividades mas
que un hecho simple?.

- El uso de estrategias de aprendizaje estd ampliamente determina-
do por el estilo cognitivo del sujeto (Ehrman y Oxford, 1988). Este
hecho no significa que no se puedan ensefar estrategias que no
coinciden a priori con el estilo cognitivo del sujeto.

- Las estrategias son comportamientos o acciones susceptibles de
ser modificadas y/o aprendidas, como cualquier otra destreza
cognitiva. La adquisicién de las mismas es gradual y pasaria por
las diferentes fases de adquisicién del conocimiento, a saber,
cognitiva, asociativa y de autonomia (Anderson, 1985).

- Las estrategias son las responsables de facilitar la asimiliacién de
la informacién que llega del exterior al sistema cognitivo del suje-
to, asf como la recuperacion y uso de la misma. Son, por lo tanto,
acciones especificas emprendidas por el aprendiz para desempe-
fiar funciones cognitivas, metacognitivas y afectivas o,lo que es lo
mismo, son la base del comportamiento inteligente.

1.4. Estrategias como caracteristicas generales a largo plazo del
acercamiento de un individuo al aprendizaje

Oxford y Cohen (1992), un trabajo que marcar4 la investigacién so-
bre las estrategias de aprendizaje, hacen un repaso de los principales
problemas de conceptualizacién y clasificacién y proponen una solucién
a cada uno de los aspectos tratados. El trabajo es polémico por varias
razones que esbozaremos a continuacién.

La primera y més importante de las aportaciones de este trabajo es
la distincién entre estrategia y téctica tomando como base la distincign

 Block (1992) distingue tres fases en la estrategia de monitorizaci6n, a saber, fase de evaluacién, fase
de accidn y fase de comprobaci6n.
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entre ambos términos en la jerga militar y la distincién, en este mismo
sentido, de Schmeck (1988) y la de Seliger (1991). Oxford y Cohen man-
tienen que al identificar estrategias con tacticas las diferentes taxonomias
resultantes son excesivamente largas, atedricas y mezclan diferentes
niveles de comportamiento (inferencia y toma de apuntes, por ejemplo).

En este marco, los autores proponen la siguiente definicién de es-
trategia: “el arte de aprender a largo plazo mds ficil y eficazmente me-
diante {a utilizacion de una serie de conductas tendentes a la formacion
de conceptos y de hipdtesis, verificacion de hipGtesis, personalizacién de
conexiones, insercidén de material en la memoria de largo plazo, entender
el estado emacional, manipular el proceso de aprendizaje, y producir len-
gua, aun careciendo del conocimiento lingiiistico adecuado.” (Oxford y
Cohen, 1992:4).

Las tdcticas representan, pues, “el arte de utilizar conductas o me-
canismos especificos a corto plazo...para respaldar una o mds estrate-
gias de aprendizaje en el aprendizaje cotidiano.” (Oxford y Cohen, 1992:4).

Entre las caracteristicas de las estrategias destacan:

- Las estrategias son comportamientos conscientes, de no ser asi no
deben de ser consideradas estrategias.

- Las estrategias y las tacticas contribuyen directa o indirectamen-
te al aprendizaje, por lo que se aboga por la inclusién de estrate-
gias tales como las de comunicacién olvidando si la contribucién
al aprendizaje es mds o menos directa. Esto lleva a los autores a
proponer la no distincién entre estrategias del aprendiz y estrate-
gias de aprendizaje. ‘

- Las estrategias contribuyen al establecimiento de conocimiento
declarativo, a pesar de que son conceptualizadas como parte del
conocimiento procedimental.

Si se repasa con detenimiento esta clasificacién es posible percibir
que el concepto de estrategia se corresponde con el objetivo que un su-
puesto aprendiz pretende conseguir mediante la utilizacién de ciertas
tacticas; el problema que se plantea es saber cudntos de estos “objetivos”
existen, i.e., ;han cubierto los autores todas las estrategias? Nos teme-
mos que habra que esperar a que esta propuesta sea validada empiri-
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camente antes de poder responder a la pregunta, pues la misma es el
resultado de la experiencia y dominio del campo de las estrategias de los
autores. La distincion entre estrategia y tdctica la justifican recurrien-
do a la distincién hecha en el argot militar y al significado etimol6gico
original de la palabra estrategia en griego.

Es importante comentar que tanto las estrategias como las técticas
retienen las principales caracteristicas: accién consciente y activa hacia
la consecucién de una meta. El trabajo de Oxford y Cohen (1992) acome-
te una serie de problemas claves respecto de la conceptualizacién y cla-
sificacién de las estrategias de aprendizaje, aspectos que tienen que ser
discutidos e investigados para lograr aclarar los mismos. El problema
con el trabajo de Oxford y Cohen es que en ciertos aspectos supone una
vuelta atrés. Por ejemplo, el pfoblerna de si las estrategias son compor-
tamientos conscientes o no habfa quedado dilucidado por trabajos ante-
riores (Bialystok, 1985; Willing, 1989, O"Malley y Chamot, 1990). Estos
autores, sin embargo, concluyen que para que un comportamiento de los
que nos ocupa en este trabajo pueda ser considerado una estrategia éste
ha de ser consciente, cuando escriben. “We assert that language learning
strategies are indeed conscious behaviours undertaken to improve
language learning. If strategies are unconsciously and automatically used,
the explicit strategy training makes little or no sense.” (Oxford y Cohen,
1992:12)

No creemos que las estrategias de aprendizaje tengan necesaria-
mente que ser conductas conscientes. Mas bien creemos que las mismas
son planes coordinados y contextualizados para lograr ciertos objetivos.
El concepto de estrategia implica atencién, conciencia, intencionalidad,
pero puede ser requisito de una estrategia eficaz el pasar de la delibera-
cién y el control al automatismo en su ejecucién. McLaughlin (1990)
establece que la palabra “consciente” no es muy adecuada para referirse
a este hecho, que es mds adecuado utilizar el término “automatico” por-
que carece de las connotaciones negativas asociadas a los conceptos de
“consciente” e “inconsciente”, términos precientificos que deben ser ex-

cluidos de la teoria.
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En este sentido, Willing (1989) asegura que muchos estudios de
aprendizaje de segundas lenguas no llegan a reconocer el hecho crucial
de que los procesos subconscientes (no atendidos) pueden actuar con un
proposito y de manera efectiva. Mantener lo contrario seria olvidar que
casi todo el funcionamiento mental ocurre cuantitativamente a nivel no
consciente, algo que es obvio. Es dificil, lograr entender que la mente
tenga y, lo que es mds importante, pueda ser consciente de las diferentes
estrategias y de las técnicas, ademads de ser consciente de la informacion
que manipula también. De este modo, las funciones del procesamiento
mental pueden ser ejercidas a varios niveles de consciencia, y el concep-
to de estrategia de aprendizaje puede, por lo tanto, ser aplicado adecua-
damente en ambos niveles consciente e inconsciente. Nos alineamos al
tomar esta posicién con autores como White (1980) quien afirma que el
aprendizaje se presenta como un proceso inconsciente porque simple-
mente no prestamos atencién a muchos de los procesos conscientes que

intervienen en el mismo.

Por otra parte, Dechert y Sandrock (1986), afirman que los informes
verbales sobre el procesamiento lingiiistico presentan el problema de
que cuanto mayor es la competencia lingiiistica mayor es también el
grado de procedimentalizacion de las destrezas lingiiisticas, y, por lo tanto,
dicha procedimentalizacién impide la observacion del procesamiento lin-
gilistico, puesto que la mayor parte de los procesos son activados
automdticamente, y, en consecuencia, no entran en la memoria a corto

plazo.

Por iltimo, en el trabajo de Oxford y Cohen (1992) nos encontramos
con cierta indefinicién del término “estrategia” en contraposicién con el
término “tdctica”, parece como si los fantasmas del pasado se negaran a
desaparecer, es decir, una vez hecha la distincion entre estrategia y tdc-
tica, los autores, en la discusién de algunos de los principales proble-
mas, parecen olvidar dicha distincién, con lo que el lector, en numerosas
ocasiones, no sabe si los autores, al utilizar el término estrategia, se
refieren a esta nueva linea de concepcién, o si por el contrario se refie-
ren al concepto de estrategia segiin Oxford (1990). Tampoco queda todo
lo claro que seria de desear si las estrategias y las tdcticas comparten
las mismas caracteristicas o no, como es el caso mencionado anterior-
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mente del problema de la consciencia que en el caso de las tdcticas hay
que interpretarlo, pues no se habla explicitamente del mismo.

1.5 Estrategias de aprendizaje y estrategias de comunicacién

Este es uno de los grandes problemas que atafien a la investigacion
sobre estrategias. Los propésitos que llevan al uso de estas estrategias
son diferentes: el objetivo de la utilizacién de una estrategia de aprendi-
zaje es la comprension, internalizacién y almacenamiento de informa-
cién; mientras que la finalidad de las estrategias de comunicacién es
garantizar la transmisién y/o recepcién de mensajes con éxito. El pro-
blema surge porque las dos realidades se solapan con frecuencia, sobre
todo en el aprendizaje de una L2 en el aula. Algunos investigadores re-
suelven el problema recurriendo a la distincién entre estrategias de
aprendizaje y estrategias del aprendiz?®. Otros como Willing (1989) op-
tan por no distinguir argumentando que el uso de una estrategia condu-
cira al aprendizaje en numerosas ocasiones. Segin Tarone (1980), las
estrategias del aprendiz son todas aquellas estrategias utilizadas por
un aprendiz de lenguas. Tarone identifica tres tipos de estrategias del
aprendiz: estrategias de aprendizaje, estrategias de produccién, y estra-
tegias de comunicacion. Tarone (1983) asegura que es posible distinguir
entre estrategias de comunicacifn y estrategias de aprendizaje si consi-
deramos la motivacién que subyace al uso de la estrategia. El problema,
afiade Tarone, reside en que no sabemos cémo medir dicha motivaci6n.
No obstante, existe una diferencia entre ambos tipos de estrategias, aun-
que, en ciertas ocasiones, no sea posible discernir qué tipo de estrategia
estd utilizando un aprendiz. Tarone (1983) establece que una estrategia
de produccién es un intento de un individuo por utilizar su sistema lin-
giiistico con la mayor eficacia y claridad, y con el minimo esfuerzo, mien-
tras que una estrategia de aprendizaje es un intento de desarrollar la
competencia lingiiistica y socio-lingiiistica en la segunda lengua.

En consecuencia, el problema de las estrategias de comunicacién y
su relacidn con las estrategias de aprendizaje podria solventarse mante-

* Algunas de las clasificaciones de estrategias presentadas anteriormente, como es el caso de Oxford
(1990}, incluyen las estrategias de comunicacién, aunque no en toda su extensién.
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niendo la macrocategoria de estrategias del aprendiz. Las estrategias
del aprendiz englobarian las estrategias de aprendizaje y las estrategias
de uso de la lengua, integrando de esta manera los enfoques lingiiisticos
y los enfoques cognitivos de adquisiciéon de segundas lenguas. Tanto las
estrategias de aprendizaje como las estrategias de comunicacion contri-
buyen al desarrollo del sistema aproximativo de interlengua del apren-
diz en su proceso de acercamiento a la L2. Luego, la distincién propuesta
seria una repuesta a las observaciones de algunos autores de la conve-
niencia de no distinguir si un tipo de estrategias contribuyen directa o
indirectamente al aprendizaje serian tenidas en cuenta:

f estrategias cognitivas
r estrategias de procesamiento < estrategias socio-afectivas
de la informacitn

\ estrategias metacognitivas

Estrategias de aprendizaje r
estrategias de produccién

estrategias de uso de la
lengua <

\ \

Esquema-resumen de las estrategias del aprendiz de una L2,

estrategias de comunicacién

Conclusion

A pesar de las diferencias entre las mdltiples lineas de investiga-
cién v conceptualizacién, es posible observar cierto paralelismo entre
los distintos estudios. Lo m4s importante es la coincidencia de las dife-

rentes concepciones de estrategia como responsables de la manipula-
¢ién del input para contribuir al desarrollo del sistema aproximativo de
interlengua entre los diversos autores.

Las estrategias son planes coordinados y contextualizados para lo-
grar determimnados objetivos. Constituyen configuraciones o secuencias




Pag. 128 Manuel Jiménez Raya

de recursos y procedimientos que permiten un procesamiento adecuado
de la informacién y un enfrentamiento eficaz con las-exigencias de la
gituacién. Las estrategias de aprendizaje capacitan al individuo para
incorporar nuevas informaciones en la estructura cognitiva y recuperar
dicha informacién cuando sea necesario. La nocién de estrategia implica
atencidn, conciencia, intencionalidad, no obstante, puede que sea un re-
quisito imprescindible para un buen y eficaz funcionamiento de la mis-
ma pasar del uso deliberado y del control sobre dicha estrategia a cierto
grado de automatismo.
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Resumen

Probablemente la gran mayoria de los profesores de inglés como len-
gua extranjera conocen el modelo de actividad denominado cloze. Se ha
investigado ampliamente y se ha utilizado como medida de diversos as-
pectos lingiitsticos. Sin embargo, su potencial como instrumento de ense-
fianza no parece haber sido explotado tan profusamente. El presente ar-
ticulo pretende ofrecer una serie de comentarios titiles para el empleo de
la técnica cloze en la clase de inglés. Primeramente abordaremos su defi-
nicién y caracterizacion, para seguidamente plantear una serie de consi-
deraciones metodoligicas. Finalmente, se discutirdn algunas de sus po-
stbles aplicaciones.

Abstract

Most probably, the great majority of English language teachers are
familiar with the model of activity known as cloze. It has been widely
investigated and used as a measure of various linguistic aspects. However,
its teaching potential does not seem to have been exploited in such a
thorough way. The present article aims at offering a series of useful
commentaries for the language teacher willing to use cloze in the classroom.
We will review some of its constituent features, in order to characterize it
briefly, and then will focus our attention on a number of methodological
considerations. Finally, some of its possible applications will be discussed.

The Grove 1997. N.° 4
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INTRODUCTION

Not many testing/teaching techniques have produced such an
amount of literature and have aroused the interest of language teaching
professionals in the way cloze has since its appearance in the field stage.
It has been around for over 40 years now, which is quite a long time, and
it has known both general acknowledgement and disdain.

Basically the cloze procedure consists in selecting a text and omitting
systematically a number of words. In principle, this might appear to be
arather simple and straightforward definition. However, the fact is that
a total agreement has not been reached along the years with regard to
the actual boundaries that delimit what is, and what is not, a cloze.
Variables such as the deletion method, or the kind of text selected for its
construction, have proved controversial. As for ourselves and the purpose
ofthe present paper, the definition above describes adequately the three
main features what we deem to characterize a cloze exercise:

i. It must be constructed using a text as the linguistic unit to
mutilate, This should be cohesive, coherent and self-contained.

ii. The omission of words, whatever the method adopted might be,
needs to be systematic, in the sense that the words are eliminated
following a specific pattern (position in the text, position in the sentence,
word class, ...).

iii. The unit to be deleted will be single words?.

Its origins date back as far as 1953, when an American
psycholinguist, Wilson Taylor, presented it as a technique for measuring
the difficulty that a reading material would pose to native speakers.
The name constitutes a transgression -may it be said without any
negative nuance- from the English verb «close», since the procedure was

'Wallace (1992), for example, considers the fixed ratio deletion method as a defining requisite for
cloze. We have preferred not to restrict the range of varieties in such a way, so that we also include
those clozes that are constructed following a rational pattern of omission.

*This characterization does not intend to be the one and only, but simply that which we have
thought to describe best the cloze procedure. It aims at establishing the basis on which we will develop
our discussion, but, of course, the reader may hold a different view of the technique and be perfectly
valid. Variety and flexibility are among the most outstanding features of cloze.
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originated from the application of the Gestalt concept of closure to the
linguistic field. Actually, Taylor justified it on the following grounds:
people perceive different parts of an object, figure, thing, etc. as a whole,
so that the human mind completes almost unconsciously and
automatically what is, in fact, incomplete. This idea, which had mainly
to do with visual and geometrical perception, was supposed to apply as
well to the way an individual perceives a text in which some parts, that
is to say, words, are missing.

The psychological foundation of cloze, at least the one that originated
it, has long been refused as a sound and consistent explanation of the
process(es) the student goes through while completing it. It is no longer
feasible to compare the way in which a person perceives a geometrical
shape visually, and the intricate mechanisms that are put into play when
someone has to decipher a written message and, besides, has to recover
bits of information that have been extracted from it. Undoubtedly, there
is an extremely important psycholinguistic side in cloze, but far more
complex than that which used to serve to justify it short after its inception.

From the very moment that it was presented by Taylor, it appealed
to the interest of teachers and researchers in the field of language
learning and teaching. As we said before, the first application proposed
was as a measure of readability for native speakers. But soon after, it
started to generate new uses, not only with natives but also applied to
learners of foreign languages. In the late 50s, it was already being
investigated in this field.

The number of uses of the cloze technique that have been postulated
is considerably large. The vast majority of them have focused on cloze as
a testing dewvice. It has been proposed as a valid measure of readability,
global language competence, reading comprehension, vocabulary, etc.
Many studies have been designed to show its high correlations with
other well-known and reliable linguistic tests and, as a result, many
have advocated its use as proficiency, placement and classroom test.

However, this is by no means the only contribution of the cloze
procedure to our discipline. The investigations devoted to the study of
cloze as a testing device outnumber by far those dedicated to consider
its teaching side. Nevertheless, many of the contributions that those
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investigations have made may bear great relevance to its use as an
activity in class. Given the close interrelationship between testing and
teaching, somebody must have thought at some point in time that a
useful instrument for measuring the linguistic knowledge of a group of
students should also prove useful to teach that same knowledge. From
this idea, studies started to proliferate which intended to investigate
and show the posgibilities that this method could offer as a teaching
device. It is on this agpect that we would like to focus our attention in
the present paper.

Our main purpose is not other than illustrating the potential and
practical usefulness of the cloze technique for the foreign language
teacher®. To do so, we will select a text and offer a variety of ways of
exploiting it in class, always with cloze as the reference point. It is not
our intention to present an exhaustive typology of uses and varieties of
the technique, but rather to make explicit with practical examples some
of the ways in which we teachers can benefit from it, leaving others just
mentioned as further options for exploitation.

CONSTRUCTION

Previous to any other considération, we would like to make some
comments about the selection of material, It is advisable to be very careful
when choosing the text we will construct the exercise from. There is a
number of factors that must be taken into account when you adopt a
particul ar text and leave others aside. The following can be illustrative
in this respect:

i. the level of difficulty must be adequate to our students. It must
always be either at or below their linguistic proficiency level, but never

TPerh.aps we should have reduced our last commentary to the English language, since this is the
one that we will be dealing with in this paper. We did not do 5o with the intention of showing that this
type of exercise can be successfully and productively applied to a wide range of other languages. Never-
theless, it is convenient to make clear that there exist significant differences among languages which
may, in some cases, be very relevant as far as cloze is concerned. Let us only mention languages with
graphophonological systems different to ours (Chinese, Arab, ...), or even others not so much far-fetched,
but with distinct features that may have influence in the design and purpose of the activity (inflexions,
word forma tion processes, syntactic constraints, etc).
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above it. Furthermore, there is a crucial factor about cloze, which is the
fact that we present linguistic material which has been mutilated; this,
as anybody can understand, makes it more difficult to read than the
original version. As a result, we recommend to select materials which,
unmutilated, are already below the students capabilities.

ii. the text must constitute a solid unit in itself, with a distinct
linguistic and discursive structure. In other words, it must be
self-contained. This is not to say that it needs to be complex, dense and
hard to read. You can have a text constructed with very easy vocabulary
and linguistic structures, and still convey a complete and coherent
message.

iii. as to the topic, some authors have argued that the text should
be aseptic, in the sense that it must not deal with questions which could
create uneasiness or rejection on the part of some pupils (e.g., euthanasia,
abortion, racism, ...), while others do not deem this to be a problem. Our
position, as in many other cases, is not definitely for or against any of
the options. The selection of a particular topic and its treatment in class
may depend on the students, on the teacher, on their relationship, on
their social and cultural environment, or on all of them. It can also be
directly determined by the type of activity, so that, for example, a
controversial point might result extremely productive in a pair, group or
class activity, whereas another one which does not appeal so much to
the students’ feelings, opinions, beliefs, ... will probably fail to do so. In
sum, it is important to bear in mind that some topics may create a certain
affective conflict on some students and, therefore, should be dealt with
carefully, but the choice, as always, is on the teacher’s part and his/her
analysis of the circumstances.

iv. again depending on the use, it is sometimes convenient to select
texts which are long enough to allow a minimum of deletions. Otherwise,
it might be the case that you ran out of words and did not have a
representative sample of whatever class you wanted. Anyway, as
Dangerfield points out, «<There is no such a thing as an optimum length,
since a number of factors will influence length» (Dangerfield 1985: 157),
although this factor must be taken into account. ‘

SOME METHODOLOGICAL CONSIDERATIONS
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The use of cloze as a teaching, and not a testing, instrument conveys
a series of implications regarding the way in which it can be exploited
that we consider necessary to comment on now briefly. Firstly, there is
the question of the correction system. It is perfectly understandable that
many authors have advocated for the exact word method (i.e., accept as
correct only the actual word that the author used in a particular gap),
since high correlations have been showed between this and the acceptable
word model, and the former implies obvious advantages regarding the
preparation of the exercise and the time employed in its correction. By
contrast, when it is used as a teaching device, the alleged drawbacks of
the acceptable word method become advantages. The main purpose of
the activity in this case is clear: to (make the students) reflect about the
linguistic material that they have in front of them. This should imply
the analysis and discussion of each single gap and the consideration of
various alternatives (the more, the better), which must help them deci-
de which is/are correct, or more correct than the others. To reduce the
activity to considering only the author’s exact word as correct would be
to deprive it of an enormous learning potential.

In addition to all this, our personal feeling is that the use of the
exact word model of correction is, in essence and by definition, unfair
with the students: it is something like telling them that they have done
their job well, which is to provide a word that fits correctly in the gap,
but unfortunately for them they are not going to get any credit for it,
since it does not coincide with another word which, by the way, they are
not obliged to know beforehand, unless they have a sort of supernatural
gift*.

Secondly, and very closely related to what has been said in the
previous paragraph, the ultimate aim of the activity is to train our
students in making the most of the context the passage provides. To do
s0, the consideration of different alternatives for each gap and the

"Let us make clear here that we are referring to those cases in which the word does not coincide
with the original one, but is still perfectly acceptable. There may be cases in which, determined by the
students'’ level of proficiency, the teacher may want to differentiate between various degrees of accep-
tability, and deem as correct answers that, strictly speaking, would not be so, because of some subtle
semantic or stylistic nuance. The idea is that, up to a certain extent, an answer could be considered as
correct when the students are not supposed to possess the knowledge that would allow them to reject
it ag incorrect.




CLOZE REVISITED: A FEW METHODOLOGICAL SUGGESTIONS P4g. 139

reasoning and decision about their acceptability seems central. Therefore,
it appears convenient to exploit the activity in such a way that the
referred alternatives become explicit, so that they are there to be
discussed, accepted or rejected. In this way, it is possible to focus on the
actual process the individual goes through when trying to complete a
cloze text, which may include different linguistic and even extralinguistic
strategies.

One of the possible ways to manage this is to adopt a variety that
we may call «class cloze», consisting simply in that all the people in the
class get involved in completing the activity at the same time. The
teacher’s role is just one of guider or facilitator of the discussion, rather
than just mere corrector and «conveyor of the truth». The exercise may
be presented on the O.H.P,, or by means of photocopies, or in any other
way, but the important point is, obviously, that everybody must have
access to the text simultaneously. The teacher proceeds to elicit possible
alternatives for the different gaps, and the students will -hopefully-
suggest various options, which will be written on the blackboard with
no exceptions. The following step will be to consider all the suggestions
one by one, and ponder their (degree of) acceptability. At this stage, it is
extremely important that the students justify their elections, which will
imply providing reasons for theirs and against the others. The resulting
discussion, always guided by the teacher as he/she estimates convenient,
but handing over the leading role to the students, must develop into a
rich and useful reflection on how the language is designed and used.
The final outcome will be the adoption of those alternatives that are
generally agreed to be acceptable.

Amnother way of exploitation is just to postpone the teacher-class
interaction till the correction stage. This means that the students com-
plete the cloze activity individually and then the teacher, together with
all of them, corrects it, following exactly the same process that we have
just described.

We would recommend to make use of the first option previous to
any other, as it seems to be the best way of presenting the students with
a type of activity that could pose some problems if it was to be completed
individually for the first time. It is reasonable to postulate that students
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perform better and feel more confident if they are familiarised with the
format of the activity they are asked to complete, and this seems to be
an important aspect to bear in mind when talking about cloze. In our
experience, some students have seemed somewhat lost and discouraged
when they have faced a mutilated text for the first time. However, if
they are shown how to proceed in its realization, and guided along the
text and all the contextual information it provides through intensive
and extensive practice, their results and, most important, the attitude
with which they approach the activity may improve dramatically.

A further way of exploitation in which different alternatives to the
same gap are explicit is the «multiple-choice (MC) cloze». This is just a
variety of the standard version of the activity that consists in providing
the students with an additional help, that ig, a list of words for each gap,
from which they will have to select the one that, in their opinion, fits in
the gap adequately. As a consequence, their task is one of selecting, rather
than really producing, the answer.

This val:iety, along with the standard version of the procedure, has
been given much attention when used to test language aspects, but not
so much applied to teaching. Authors like Jonz (1976) and Hale et al.
(1989) have shown its validity and high correlations with the results of
other reliable linguistic measures, while others like Soudek & Soudek
(1983) and Carter (1988) have, at least, mentioned its application as a
teaching instrument. One of its advantages is that the problem of
adopting one method of correction or another is eliminated, as there is
always one answer that is fully correct. Among its drawbacks, we could
cite that the construction is not so simple and straightforward as just
omitting a series of words. The constructor of the activity must be careful
about his/her selection of the distractors (those words in the list which
are not correct), so that they are not too overtly, or too covertly, so. This
can be a hard work, and some authors have recommended to make use
of the most common wrong answers in each gap to select the distractors.
That is, the teacher collects completed clozes from a group of students
and analyses their answers, so that the list of words that he/she provides
in each gap will contain the right answer and, say, the three ones that
have occurred in a larger number of occasions. Anyway, this is just a
suggestion, and the teacher always has the choice of focusing on a given
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linguistic aspect that is interesting to practise for whatever reasons, in
which case he/she will design the answers according to his/her own
criterion.

In spite of the extra effort on the part of the teacher to find plausi-
ble distractors, the potential of this model for the language classroom
makes it worthy. Interestingly enough, Madsen (1983) makes the
observation that this variety is especially suited to test -and, therefore,
we would add, to work on- the students’ passive linguistic knowledge, or
rather, their passive vocabulary, that is, that vocabulary that they do
not use but are able to understand. Their task, as we said above, is not
one of guessing, but one of recognizing among several options, which is
very different. This fact seems to favour the use of the M-C cloze as an
intermediate step towards acquiring the skill of recovering meanings
and words from context.

A HANDFUL OF USES

As well as its applications, the number of varieties from the stan-
dard format of the cloze technique is considerable. To adopt one or the
other is up to the user, as he/she knows which one suits his/her needs
best. We have already commented on the use of the multiple-choice cloze
format, which allows, on the one hand, to exploit the exercise in an

alternative way from the usual one, and, on the other, to illustrate the

range of options that could be encountered in each gap of the text and
the differences between them. In the same way, you can think of the oral
variety, or the use of pictures, or the employment of a target word instead
of the usual gaps. Similarly, there is a wide range of options regarding
its applications. In the following lines we intend to turn our attention to
some of the numerous uses that can be made of the cloze technique.

Maybe the most obvious of its applications is to check and work on
the students’ degree of reading comprehension. It seems reasonable to
postulate that the number of correct answers must have, at least,
something to do with their actual understanding of the text. We are not
going to deal with this aspect in depth for two reasons: in the first place,
it is conspicuously useful and usable for any teacher who is not very
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familiarised with the cloze procedure; in the second place, it is implicitly
present in almost all the others, as we could not focus on, say, the author’s
use of this kind of vocabulary or the other if the students were not able
to even understand what the text says.

Let us, therefore, turn our attention now to the first of the possible
uses of this activity, which is vocabulary.

Vocabulary

The author’s choice of a given word or group of words is directly
determined by his/her communicative intentions, that is to say, what
he/she wants to express and how he/she wants to express it. As a
consequence, the text as a whole, and each of its constituent features,
will condition, and be conditioned by, this choice. Aspects like the cohesive
structure of the text, its register and others, are conveyed by actual words
that were selected while others were rejected. A cloze text provides the
opportunity to focus on the particular choice(s) the author made when
writing the passage.

The broadest distinction that can be made among word classes,
attending to their meaning, is that between lexical and function words.
When we speak about vocabulary, it is the first of these classes that we
want to refer to, since they carry the fundamental part of the lexical
content of the message, that is to say, what they convey is not (only) a
grammatical function but, first of all, a lexical one. We are talking about
four categories of words: nouns, lexical verbs, adjectives and adverbs. In
our sample cloze text (see the appendix), the actual distribution of word
classes is as follows:

LEXICAL WORDS 31 64,58%
NOUNS: 9 (gaps no. 3, 6,7, 19, 20, 22, 24, 34, 38).
VERBS: 10 (gaps no. 2, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 30, 35, 44).
ADJECTIVES: 4 (gaps no. 8, 37, 39, 48).
ADVERBS: 8 (gaps no. 16, 18, 21, 29, 31, 40, 42, 43).
FUNCTION WORDS 17 3542%




CLOZE REVISITED: A FEW METHODOLOGICAL SUGGESTIONS Pdg. 143

The distribution of lexical and function words may change
considerably from texts to texts, depending on a number of factors, like
the style, the topic, the register, and so on. In our example, the former
clearly outnumber the latter, which should always be taken into account
when considering its actual application. In the event that this distribution
should not suit the constructor’s needs, the starting point of the deletions
could be modified to see if the ratio changes, or a selective method of
omitting words could be employed, or even the whole text might be
changed for another.

In any case, there will always be a number of lexical words that will
be deleted in a cloze and that will allow the teacher to work on them. We
would recommend this technique to be used in the practice stage when
working with vocabulary, since the students will feel more confident on
their knowledge of the actual words they are learning. Otherwise, it
would be frustrating, on their part, and unfair, on ours, to demand from
them to recover words that they are not familiar with.

Whenever we employ the standard version of the cloze procedure,
i.e., with no extra clues to help them, we will give credit to any answer
that conforms to the contextual constraints of the gap. The fact that
different students provide different answers for the same gap will allow
us to make explicit the differences between the alternatives, and to
discuss on their various degrees of acceptability. On the other hand, it is
undoubtedly advisable to take into consideration wrong answers as well,
since they will, most probably, yield to richer and more helpful
commentaries regarding morphosyntactic, semantic and pragmatic
considerations.

In real situations, words are rarely found in isolation. They always
appear within a context, which may be exclusively linguistic but also
extralinguistic. Cloze provides an excellent opportunity to deal with
vocabulary in its natural environment, which is a text. As a self-contained
and complete linguistic unit, any text usually contains words that are
related to ome another by means of their semantic content or even by
their occurrence in that particular context. Since they are put together
to form a big ger entity, they enter into a number of interrelations among
them that allow the reader to perceive the text and its message as a
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whole. In this way, the words acquire and express their full meanings.
Carter (1988) refers to these intratextual relations between words as
co-reference, co-classification and co-extension, which in turn give way
to identity (same referent) and similarity (different referent) chains
within the text. The former relies more on grammatical cohesion, whereas
the latter is usually directly connected to lexical cohesion. To illustrate
this point, we can consider the chain established in our sample text by
those words that refer to the author’s problem: «absentmindedness» (1.
1), «sense» (1. 7), «doubt» (1. 11), «sanity» (1. 11), «affliction» (1. 17),
«unhinged» (1. 27), «wrestling» (1. 32), «distant» (1. 32), «blank» (1. 35),
«sufferers» (1. 36), «<remotest» (1. 37), «dawned» (1. 48). The cloze text allows
both teacher and students to analyze and practise on, not just word
meanings in isolation, but their full lexical charge in a real lingnistic
context; in Carter’s words: «The use of cloze procedure in this instance is
designed to direct the student’s attention to the lexical constituents of
his text and to underline the part played by particular items in its
coherent organization» (Carter 1988: 170).

The choice between the fixed (every ‘nth’ word) and the rational
deletion method will depend on the particular needs detected by the
teacher and the use he/she wants to make of the activity. For intensive
practice, it might be convenient to omit selectively (some of) those words
that enter into the lexical chains referred to above. It would even be
possible to differentiate among these items, attending to their degree of
coreness or neutrality/expressivity. On the other hand, extensive practice
with this technique will, most probably, provide enough opportunities to
focus on this aspect without having to choose particular items. In any
case, it is important to underline the great significance of discourse
sensitivity in the use of the cloze procedure.

Genres/Registers

In direct connection to this treatment of vocabulary is the question
of developing and working on the students’ awareness of different genres
and registers and the linguistic markers that differentiate among them.
Again, the fact that cloze is constructed from a whole text enables us to
advocate for its advantages when focusing on this aspect in class.
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K is well known that people speak and write in different ways
depending on the person they are addressing to, or on the overall situation
in which communication takes place. In the same way, the topic and the
purpose of the message can determine up to a great extent the speaker’s/
writer’s choice of a type of linguistic components or other. Consequently,
these choices acquire their full and real value when used in context.
Once again, the cloze procedure provides this contextualization, which
makes explicit a series of interrelations among words and with their
extralinguistic conditions. This is a much more valid and realistic way
of dealing with differences between genres and registers than simply
telling the students that such and such expressions are, say, formal or
informal.

Consider, for example, gap no. 31 in our text. The missing word is
part of a rather colloquial greeting expression, which, incidentally, is in
direct connection with the fact that both characters <knew each other
quite intimately» (1. 29-30). This could help illustrate its difference with
any other more polite construction. Eventually, the teacher who was
willing to work more in depth on this aspect could construct the cloze
exercise from texts in the form of dialogues, in which these differences
are usually more conspicuous and yield themselves to clearer and more
common chances of comparison. Actually, this has been described as a
variety of the technique, referred to as “conversational cloze” (Brown
1983), whose defining feature is that it is constructed from the transcripts
of conversations.

With advanced students, the cloze procedure can also be used to
work on and enhance the students’ stylistic sensitivity in literature. The
way of exploiting it with this application is roughly the same as when
working with genres and registers. The activity gives the opportunity to
compare among different alternatives for the same gap, all of which could
be lexically and grammatically correct, to decide which one matches best
with the text/author’s/literary movement style. Once again, the discussion
in order to make a decision is as important as, or even more than, the
actual outcome of the activity.
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Cohesion

We have already dealt with the treatment that vocabulary can be
given using the cloze technique. It has been shown that lexical words
play their part, and usually a very important one, in the cohesive and
coherent structure of a text. Now, we would like to have a brief look at
the cohesive role that the other large type of words, i.e., function words,
can fulfil. We are talking about auxiliaries, prepositions, conjunctions,
pronouns and determiners.

The function of these words is primarily grammatical, although
eventually they can also bear semantic implications. Theirs is an
extremely important job, in order to create and maintain a logical and
sequenced structure in the whole text. Some paragraphs above we
commented on Carter’s identity and similarity chains. Words like
pronouns (gaps no. 9, 36) and determiners (gaps no. 13, 23, 28, 41, 47)
-though not exclusively- are the ones responsible for the former, since
they usually share referent with other word(s) within the same text. In
turn, the prototypical function of prepositions (gaps no. 4, 5, 25, 32, 33,
45) and conjunctions (gaps no. 26, 46) is to join ideas or groups of ideas
together, so that they are perceived to be parts of a whole. Therefore, the
contribution of these elements is crucial in the construction of organized
and self-contained texts.

Obviously, the reader, along with the writer, has to be aware of this,
in order for him/her to be able to cope with the text. A cloze activity in
which some of these words have been omitted can result very illustrative
as to their textual function. Again, the constructor has the choice of
omitting selectively only those words that he/she wants to work on, or
he/she can make the deletions on a regular basis, taking care that the
text selected will allow for enough omissions being relevant to the purpose
of the activity.

Some authors have spoken about a variety called “discourse cloze”.
Levenston ef al. (1984) argue that a text can be considered as a hierarchy
of units at different levels of analysis, from word to discourse. The
processing of these units involves the use of a series of strategies
corresponding to those same levels. When the reader employs
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higher-order skills, it can be presupposed that he/she is able to make
use of the lower-order ones. They suggest a cloze model in which they
only eliminate those words that mark, in one way or another, relations
between propositions. In this way, the person completing it is obliged to
make use of his/her higher-order language processing skills, which -
operate at a textual level. These authors focus their attention on the
testing side of the variety, but mention the possibility of using it to create
and/or enlarge the students’ awareness of the macro-structure of texts
and its linguistic markers.

In turn, Deyes (1984) criticizes this model on the basis that it des-
cribes a textual cloze, not an authentic discursive one. For this author,
limiting the deletions to function words implies refusing to the discursive
side of the activity, which depends mostly on what he calls
«communicative units». These will not always be realized by single words,
for which reason the constructor must no longer base the deletion system
on words, but on whole communicative units, like subject, verb, object or
adverbial group. Surely, some might have problems to admit this model
within the cloze family, but its interest as a classroom activity is what
counts above any other consideration, and that is why we have included
it in our discussion (see note 5).

Inflexional system

So-called inflexive languages are the ones that would benefit more
from this application of the cloze procedure, which consists basically in
focusing on word formation and derivation processes, English is not one
of those languages, but it still keeps quite a rich inflexive system. The
ability to identify formal markers in words, so that the reader can predict
the class to which they belong, as well as their syntactic function, even
though he/she had never seen that word before, can contribute
considerably to the overall improvement of reading comprehension, as
well as of some of the skills and strategies this depends on, like, for
instance, anticipating or deducing meanings from the context.

Moreover, students have conspicuous problems to differentiate, and
tomake use of, words which share the same stem but belong to different
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word classes. It is perfectly licit to provide the students with lists of
stem words and their derivatives, as well as lists of affixes together with
their meanings. But along with this, it seems necessary to give them
enough practice in the identification and production of this type of items.
Their occurrence within a text usually provides the contextual
information that is necessary for the reader to become aware of both
their morphosyntactic and semantic features.

The cloze technique can, again, be constructed and utilized in a
variety of ways to practise the inflectional English system. It can be
produced by the fixed ratio deletion method, so that it may give way to a
reduced number of omissions that are significant in this respect; in this
case, the teacher can comment on them as an additional point in the
whole activity. We can also focus specifically on the omission of those
words that are relevant because of their inflectional nature, and deal
more in depth with their differences. Finally, some authors (Madsen 1983,
Levenston et al. 1984) have also suggested what has been called the
“inflectional cloze”, in which you no longer omit full words but only their
derivational part, that is to say, those linguistic elements that have been
added to the stem to form a new word3. The words corresponding to gaps
no. 10, 21, 24, 29, 39 and 48 in our sample text can be illustrative as to
the use that we have just considered.

As we said at the beginning of the present paper, this is not an
exhaustive typology of cloze applications as a teaching device. Qur main
intention has been to illustrate its potential in the language class by
means of some uses and methodological suggestions. Both of them are
by no means prescriptive, since the reader can adopt, adapt or reject
(some of) them according to his/her personal feelings, preferences and
circumstances. In fact, one of the positive arguments for the use of cloze
in class is, in our opinion, its versatility and adaptability to different
situations. It is up to the teacher to make the best use of it, choosing
from the great range of varieties and applications the technique provides.

"We are perfectly aware of the possible objections that some people might have to consider this
last model -as well as Deyes’ discursive cloze, which we treated some paragraphs before- to belong to
the cloze family. We will not enter now into discussing or justifying one position or the other. We have
included it here becanse we think it can be an illustrative and interesting model of activity, regardless
what we call it or what it belongs to. As long as it works out well and conforms to the teacher’s needs
and expectations, it is sufficiently justified.
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APPENDIX

We constructed our cloze text by omitting every eighth word from
the original on a regular basis, starting the deletions from the second
paragraph, in order for the students to be able to get familiarised with
the topic and the style of the text. It was taken from a textbook intended
for students willing to achieve a First Certificate level of English. The
actual result is the following:

“My absentmindedness, though constant and long-standing, has
usually manifested itselfin trivial ways. Brushing my teeth with shaving
cream and wondering why the new toothpaste tasted so foul and made
me foam at the mouth. Stopping in the middle of a veterinary round and
trying to think where the devil I was going. Forgetting to put my dog
back into the car after a country walk and having to dash back to the
spot where, showing more sense than his master, he would be patiently
waiting. Enclosing letters in the wrong envelopes with wildly
embarrasing results.

However, there are two incidents which, though ......... L
world-shaking, may have caused certain people to........... LR my sanity,

The first was when my ......... 3 eerneane asked me to take the sitting-room
clock ......... Y be repaired. With my two young children ......... B rrreene
the car I drove into the market ......... S of our little town and, clock
under ......... L , entered the shop. Only it wasn’t the ........5..........
shop: it was the butcher’s. My children, ......... SRR always delighted in
their father’s affliction, watched ......... 0 s as, with my thoughts far
away, I ......... e staring into the butcher’s eyes.

I had ......... 12 e a customer for a long time and ......... 18 e
good man smiled in anticipation as he ........M".......... his cleaver in his
hand andI......... B e, my clock. This went on for several ......... 16 s
long seconds before I realised whereI ......... 1, s . There is no doubt I
should have ......... 18 e, purchased a pound of sausages, but my
......... B...coeo... to the world was too sudden, the.........2"0.......... of explanation
too unthinkable. I merely nodded ......... 2 rrerene and left.
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The other man in our ......... LR who probably thinks I am
unhinged is ......... LSRN Mr Craythorne. Some years ago he was
......... % ......... of Mead’s grocer’s shop, his children went .........%5.......... the
same school as mine, and he ......... e I knew each other quite
intimately.

He......... 27, evreees standing in the doorway of his shop ......... 2, e
day when I passed, my brain, as ......... B e , Wrestling with some distant
problem, my eyes ......... 30 e into space.

I heard his voice: ‘Now ......... 3 e , Mr Herriot,” and turned a
blank gaze ......... B2 e him.

Only fellow sufferers will understand that ......... 33 e that
moment I had not the remotest ......... 3 e who he was. To whom, I
desperately ......... 35, e , belonged this very familiar face? Then, as
......... .. ........ floundered, I noticed the word MEALY in .........7.......... letters
above the shop window.

‘Good morning, ......... %8, e , I eried heartily, giving him a smile
......... . eeeeee. Of friendliness and relief.

I had gone ......... s a few steps before I realised that
......... 4......... greeting had been not only impolite but ........*%..........
arrogant. I turned back and addressed him ......... B eeeens .

‘Good morning, Mister Mead,’ I said.

It ... LT only when I had turned the corner ......... B e
the street and come to the surface ......... . it dawned on me, too
late, that ......... LTS name was Craythorne and the time was
......... #.......... afternoon.”
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List of words omitted:

1. not 17. was 33. at

2. doubt 18. calmly 34.idea

3. wife 19. return 35. cogitated
4. to 20. prospect 36.1

5.in 21, briefly 37. foot-high
6. place 22. town 38. Mead

7. arm 23.a 39. compounded
8. right 24. manager 40. only

9. who 25. to 41. my

10. giggling 26. and 42, somewhat
11. stood 27. was 43. again

12. been 28. one 44, was

13. the 29. usual 45. of

14. twirled 30. staring 46. that

15. clutched 31.then 47. his

16. very 32.on 48. late
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ACTITUDES Y MOTIVACION EN LA CLASE DE INGLES
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Resumen

En este trabajo se definen los constructos actitud y motivacién desde
un punto de vista cognitivo, se identifican los componentes bdsicos que
los constituyen y se representan de forma interrelacionada tal y como
creemos que actiian en la clase de inglés. Posteriormente, se exploran las
opiniones y creencias de los alumnos de 1° de BUP respecto a algunos de
esos elementos constitutivos por medio de cuestionarios abiertos y cerra-
dos, que nos ofrecen datos de interés relativos a las percepciones de los
alumnos respecto a: los agentes motivadores mds relevantes, el potencial
motivador del inglés como asignatura, las actividades de clase, el libro
de texto, el profesor de inglés, la influencia del ambiente y la orientacidn
de los alummnos (motivos por los que estudian inglés).

Abstract

In this paper the constructs attitude and motivation are defined from
a cognitive point of view and their fundamental components are identified
and interrelated as we think they operate in the FL teaching and learning
process. After that, we report on a group of Secondary School students’
opinions and beliefs with regard to some fundamental attitudinal and
motivational aspects and we offer data related to their perception as
reflected in a set of open and closed questionnaires used to control the six
following variables. The results obtained give us interesting clues about
the most relevant motivational agents in the English class, the most and
least attractive classroom tasks, the most motivating aspects of the English
teacher and the textbook, the influence of the environment and, finally,
the student’s orientation, that is, his/her personal reasons for learning
English.
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He aceptado con satisfaccién la invitacién que nos brindan los edi-
tores de este libro, en memoria de nuestro querido amigo y compafiero
Paco Manzaneda, pero al mismo tiempo con inevitable pesar y tristeza
al pensar que ya no podremos realizar mas trabajos en colaboracién.
Pero, a veces, la vida es asf y asi hay que aceptarla.

Ademas de cambiar impresiones con él en nuestras multiples
reuniones de Departamento, en 1992 tuve la suerte de coordinar y com-
partir varios seminarios de doctorado sobre la investigacién de los facto-
res motivadores en el aula de inglés, donde nuestro amigo Paco, a través
de sus exposiciones orales y de sus comentarios, nos desvelé aspectos
muy interesantes de su vocacién docente e investigadora en relacién con
la motivacién. Aquel curso de doctorado culminé con un trabajo de in-
vestigacién que present6 nuestro compaiiero junto con F. Pedrinaci en
junio de 1992 (Véase Guadalbullén. N°7, pag:73-ss). Este articulo esta
basado en sus resultados y conclusiones, y lo hemos preparado como
recuerdo y homenaje péstumo a una gran persona y excelente profesio-
nal que, sin duda, todos venimos echando de menos desde que se nos fue
para siempre.

Después de esta investigacién, nuestro compafiero P, Manzaneda
comenté que el tema le habia «calado» y que deseaba profundizar en los
aspectos motivadores del profesor de inglés para su futura tesis docto-
ral. Lamentablemente, el destino no le permitié pasar de aqui. Hemos
perdido, sin duda, un gran trabajo y a un gran amigo.

Introduccion

En este trabajo se revisa la conceptualizacién de los constructos
actitudes y motivacion. Una vez definidos, se explora la opinién de un
grupo de alumnos de 1° de BUP (del I.N.B. «<Fuente de la Pefia» de Jaén,
donde P. Manzaneda trabajé durante varios afios) sobre los factores
actitudinales y motivacionales que ejercen mayor influencia en su com-
portamiento, en el aula de inglés.

Varios autores han resaltado la importancia de los factores
motivacionales y su incidencia en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de las lenguas extranjeras (E/ALE) (cf. Jakobovits, 1970; Ames y
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Ames, 1985; Gardner, 1985; Crookes y Schmidt, 1991; Madrid et al. 1993a,
1993b). Con frecuencia, el éxito o fracaso de los alumnos con la LE se
suele justificar en base a sus actitudes hacia las actividades de aprendi-
zaje, en el interés y en la atencién que ponen, en el esfuerzo que reali-
zan,... es decir en una serie de factores afectivos y emocionales que defi-
nen su estado motivacional. Varios trabajos de investigacién han puesto
de manifiesto que los factores afectivos (actitudes y motivacién) des-
empefian un papel fundamental en el proceso de E/ALE y condicionan el
rendimiento de los alumnos (Gardner, 1985; Nicholls, 1985; Stipek, 1985).
Su lugar en el proceso de la E/ALE podria representarse tal y como se
muestra en la figura 1.

p
CONTEXTOS DE APRENDIZAJE
Aprendizaje
CARACTERISTICAS formal
INDIVIDUALES (SLL)
e (Aula) RESULTADOS
Necesidades E— [——————
- Fisiolégicas h 4 Niveles
- Psico-sociales P de
Creencias Actitudes rocesos competencia
) ] de ) v
- Autoconcepto Motivacién aprendizaje .
actuacién
N comunicativa
Conceptos T
| OO U—
- “Schemata” YN
Adgquisicién
(SLA)
(Ambiente)

Fig. 1 El lugar de las actitudes y la motivacidn en el proceso de ensefianza y

aprendizaje de las lenguas.
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Los conceptos de actitud y motivacion son complejos y dificiles de
delimitar conceptualmente, ya que se suelen utilizar con varios signifi-
cados. Con frecuencia se emplean juntos y casi come sinénimos, pero
existen diferencias importantes que conviene aclarar.

1. LAS ACTITUDES

En la actualidad, se considera que una actitud es un concepto mil-
tiple que engloba varios componentes:

a) cognitivo: creencias del individuo y opiniones;

b) afectivo: tono emocional, reaccién emotiva;

¢) conativo: disposicién hacia una accién determinada, tendencia a
comportarse de una forma determinada hacia algo;

d) evaluativo: valoracidén positiva o negativa.

Algunas definiciones han logrado incluir tedos estos componentes,
pero otras ofrecen una visién mads parcial:

«an attitude is a mental and neural state of readi-
ness, organized through experience, exerting a direc-
tive or dynamic influence upon the individual’s res-
ponse to all objects and situations with which it is
related» (Allport, 1954:45)

«... an evaluative reaction to some referent or attitude
object inferred on the basis of the individual’s belie-
/s or opinions about the referent» (Gardner, 1985:9)

«.. @ relatively permanent disposition towards
another person or event in our livess (Hayes y Orre-
ll, 1895:9)
De forma esquematica, los componentes fundamentales de la acti-
tud podrian representarse asi.
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Emociones

(reaccién emocional)

Conceptos y creencias
{opiniones)

ACTUACIONES

Direccién Valoraciones
{Comportamiento hacia algo) (evaluacién positiva/negativa)

Fig. 2 Aspectos constitutivos de las actitudes

En el ambito de las lenguas extranjeras, las actitudes de los alum-
nos se manifiestan mediante:

a) un conjunto de creencias y opiniones sobre la ensefianza y apren-
dizaje de la LE;

b) determinadas reacciones y tonos emocionales a lo largo de esos
procesos de E/ALE;

c) cierta predisposicién o tendencia a comportarse de varias formas
en las diferentes situaciones de clase;

d) una valoracién positiva, negativa o indiferente respecto a esas
situaciones de E/ALE.

2. LA MOTIVACION

El concepto de motivacién también es muy complejo y se emplea
con varios sentidos. El uso mds frecuente se refiere al proceso
interviniente o al estado interno de un organismo (individuo) que lo con-
duce hacia una accién determinada. En este sentido, la motivacién se
convierte en un activador de la conducta humana. Los estados
motivacionales, lo mismo que los actitudinales, se generan por efecto de
un conjunto de factores o variables que se interaccionan:




Pag. 158 Francisco Manzaneda (1) y Daniel Madrid

1) Las necesidades humanas

Existen a) necesidades fisiolégicas, con base neuroldgica y
bioquimica. Por ejemplo, las necesidades primarias: el hambre, la sed, el
sexo, ete. y b) necesidades psicosociales: instrumentales, integrativas, de
ocio y esparcimiento, educativas y formativas, comunicativas, etc. Las
primeras teorias psicolégicas que surgieron a principios de siglo se ba-
saron en los instintos humanos y en las necesidades primarias para ex-
plicar la motivacién de los individuos.

2) Las creencias, las opiniones y los valores

Desde el punto de vista cognitivo, las creencias y las opiniones de
los individuos influyen en sus estados motivacionales. La teoria de la
atribucion (Kelly, 1967; Weiner, 1980) parte de que los individuos de-
sean comprender y descubrir por qué nos ocurren determinadas cosas;
es-decir, tratan de buscar las relaciones causales de los acontecimientos,
sobre todo, de los imprevistos y adversos. Estas causas pueden deberse
a factores internos, tales como la inteligencia, la aptitud para las len-
gua, etc. o a factores externos al individuo, procedentes del ambiente:
dificultad de las tareas de clase, influencia de los padres, etc. La percep-
cién del individuo respecto al mecanismo de control de esos factores, el
hecho de que considere que ese mecanismo se encuentra en él/ella, in-
terno, y depende de él/ella o que, por el contrario, se encuentra fuera de
él/ella y lo que ocurre depende de otros factores que no se pueden con-
trolar es de vital importancia. Esta dicotomia relativa al control interno
o externo de la conducta humana es la base del constructo que Rotter
(1966) l1lama «locus of control».

De especial importancia también es el autoconcepto del alumno, su
autoestima, su sentido de eficacia y sus percepciones sobre sus capaci-
dades para el aprendizaje de la LE.

La importancia de las creencias y de las valoraciones de los indivi-
duos no solo en su estado motivacional sino en su comportamiento en
general, ha sido resaltada por Kelly (1955, 1963), cuando habla de los
constructos personales. Segin Kelly, cada uno de nosotros desarrollamos
nuestro propio conjunto de teorias que usamos para darle sentido al
mundo que nos rodea. Estas teorias son usadas para predecir el compor-




ACTITUDES Y MOTIVACION EN LA CLASE DE INGLES (1° DE BUP) Pag. 159

tamiento de la gente con la que nos interrelacionamos, dirigen nuestras
acciones e influyen en nuestra conducta; por consiguiente, tienen una
influencia directa en nuestra motivacién.

En este sentido, cada uno de nosotros actuamos como «un cientifi-
co» en nuestras actividades y experiencias cotidianas. No nos limitamos
a aceptar lo que nos sucede, sino que construimos teorias sobre ello para
comprenderlo e interpretarlo. Estamos continuamente desarrollando
ideas sobre el comportamiento de los demés y las aplicamos a la hora de
explicar los comportamientos. Por consiguiente, la exploracién del siste-
ma de creencias de nuestros alumnos y el andlisis de sus percepciones
sobre la E/ALE nos puede dar claves importantes para explicar su com-
portamiento: actitudes, motivacién, rendimiento, etc.

3) El deseo y el interés por conseguir la meta

El individuo motivado desea y quiere conseguir aquello por lo que
se siente motivado; es decir, muestra un deseo, unas ganas y un interés
manifiesto hacia la meta (el aprendizaje de la LE).

4} El esfuerzo por conseguir la meta

El deseo para alcanzar la meta actiia como fuerza motriz de la ac-
cién y repercute en el trabajo, empefio y espiritu de lucha que se emplea
para conseguir los fines. Un individuo motivado para aprender una LE
trabaja, lucha y se esfuerza para aprenderla. Ahora bien, como sefiala
Gardner, el esfuerzo en sf no es suficiente si no va acompaiiado del deseo
de aprender y de actitudes favorables:

« Effort alone does not signify motivation ... Many
attributes of the individual, such as compulsiveness,
desire to please a teacher, ... might producce effort ...
Wher the desire to achieve the goal and favourable
attitudes toward the goal are linked with the effort
or the drive, then we have a motivated organism»
(Gardner, 1985:10-11)

5) La meta

La meta ofin que se pretende conseguir actia continuamente como
estimulo que activa todos los componentes que se ilustran enla figura 3.
El individuo, cuando est4a motivado, actia en direccién a la meta. La
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orientacién del individuo hacia la meta se manifiesta a través de una
serie de razones o motivos personales por los que se estudia la LE. A
este constructo, Gardner (1985:54) lo denomina orientacién de los indi-
viduos: «Orientation refers to a class of reasons for learning a second

language»

En nuestro caso, la meta o fin que se propone el individuo es el
aprendizaje de la LE. Ese movimiento hacia la meta esta motivado por
una serie de necesidades y creencias que influyen en las razones perso-
nales que tiene cada individuo para estudiar idiomas, es decir, en su
orientacion.

Aunque Gardner (1985) clasifica la orientacién de los individuos en
dos categorias muy generales, orientacion instrumental (para disfrutar
de mejores y mayores posibilidades de empleo, promocién, reconocimiento
social, etc.) y orientacidn integradora (para comprender mejor a la co-
munidad extranjera e integrarse en ella) hemos optado por una clasifi-
cacién que diferencie otros matices:

a) motivos profesionales: para abrirse camino en el mundo laboral
desde la comunidad de origen,;

b) orientacion integradora: para buscarse la vida dentro de la comu-
nidad extranjera;

¢) motivos orientados al ocio y esparcimiento: para viajar por el mundo
y entenderse con otras gentes, entender los programas de TV y el
cine en LE;

d) orientacion comunicativa: para relacionarse con los extranjeros
gue nos visitan o estdn establecidos en la comunidad de origen,
entender mensajes en la LE, etc.

e) razones educativas y formativas: para mejorar la educacién del
individuo.

6) Los factores emotivos

Segtn los resultados finales que consiga el individuo con el apren-
dizaje de la LE (meta), asf experimentara mayor o menor grado de satis-




ACTITUDES Y MOTIVACION EN LA CLASE DE INGLES (1° DE BUP) P4g. 161

faccién y su estado motivacional aumentard, disminuird o se manten-
dra credndose cierto sentimiento de éxito o fracaso. Es decir, la percep-
cién de los aprendices respecto al grado de consecucién de la meta afecta
a sus creencias y expectativas, deseo de aprender, actitudes hacia el apren-
dizaje y esfuerzo para aprender. Por tanto, conserva, aumenta o dismi-
nuye su estado motivacional.

En resumen, los componentes fundamentales que hemos identifi-
cado en el constructo motivacion son los siguientes:

SE—
Necesidades
- Fisiol6gicas
- Psico-sociales Meta
- Profesionales Deseo d.e (aprender
- Integrativas conseguir la LE)
- Ocio una
- Educacién meta Esfuerzo
- Comunicativas para $
e conseguir
T una
v meta Resultados
Conceptos y (constancia) (emociones)
Creencias Actitudes - satisfaccién
-“Schemata” favorables - insatisfacién
- Autoconcepto hacia - relajacién
- Autoestima la meta - ansiedad
- Autoeficacia - seguridad
- Expectativas - inseguridad

1

Fig. 83 Interrelacién entre los factores que intervienen en el estado motivacional de los

individuos.

3. VARIABLES CONTROLADAS

En este trabajo se controlaron solamente las creencias, opiniones
y percepciones de los/as alumnos/as respecto a las siguientes variables:
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1. AGENTES MOTIVADORES:
1.1. Aula de LE
1.1.1. Libro de texto
1.2. Profesor de LE
1.3. Influencia del ambiente
1.4. Potencial motivador de la LE como asignatura
1.5. Valor instrumental de la LE
1.6. Deseo de integracién en paises de LE

1.6.1. Actitud hacia los hablantes de la LE

2. MOTIVOS DOMINANTES (ORIENTACION)
2.1. Profesionales
2.2. Integrativos
2.3. De ocio
2.4, Comunicativos

2.5. Formativos

4. CUESTIONARIOS APLICADOS

Las variables anteriores se controlaron mediante cuestionarios don-
de los alumnos expresaron su opinion, sus valoraciones y creencias res-
pecto a los items siguientes. Es decir, hemos operado dentro del paradig-
ma del pensamiento del alumno que concibe a los aprendices: «.. como
agentes activos cuyos pensamientos, planes, percepciones influyen y de-
terminan su conducta» (Marcelo, 1987:13)

Cuestionario 1:

Recoge las opiniones de los aprendices sobre la incidencia de 6 posi-
bles agentes motivadores en su estado motivacional: 1) las tareas del
aula, 2) la personalidad del profesor y su actuacién en el aula, 3) la
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influencia del ambiente, 4) la LE como asignatura, 5) el valor instru-
mental de la LE y 6) el deseo de integracién en paises que hablan la LE.

Cuestionario 2:

Con este cuestionario se recogié informacién sobre el potencial
motivador de las siguientes asignaturas en relacién al inglés: 1) Mate-
midticas, 2) Lengua y Literatura, 3) Idioma Extranjero, 4) Sociales, 5)
Ciencias Naturales, 6) Dibujo, 7) Musica, 8) E. Fisica y Deportes.

Cuestionario 3:

Informa sobre el efecto motivador de las tareas mds frecuentes que
se realizan en el aula.

Cuestionario 4:

Recoge la opinién de los alumnos sobre el libro de texto de ingiés e
informa sobre las actividades que agradan més y menos.

Cuestionarios § y 6:

Suministran claves fundamentales para conocer la actitud hacia
el profesor de inglés, lo que agrada més y menos.

El cuestionario 5 es abierto y los alumnos pudieron informar so-
bre las conductas que aceptaban con mayor agrado. El cuestionario 6
era cerrado y se empleé para conocer las cualidades que m4s valoran los
alumnos en los profesores de inglés, entre una relacién de 40.

Cuestionario 7:

Con este cuestionario los alumnos expresaron su opinién sobre la
influencia que creen recibir del ambiente.

Cuestionario 8:

Finalmente, se les pregunté por su orientacién, es decir, en qué
- grado se sentian motivados para estudiar la LE por diversas razones.

5. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

El estudio ciue presentamos aquf se llevé a cabo con la muestra si-
guiente:
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Centro: I.N.B. «Fuente de la Pefia»

Poblacién: Jaén

Curso: 1‘; de BUP

Nuamero de alumnos: 36: 19 alumnos y 17 alumnas

Fecha: Abril de 1992

Fig 4 Caracteristicas de la muestra

6. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

6.1. Los agentes motivadores

La opinién de los alumnos respecto a las fuentes de motivacién que
ejercen mayor influencia es la siguiente:

1° La importancia de los idiomas en la sociedad actual para
abrirse camino en la vida.

2°El deseo de vivir en los paises de habla inglesa e integrarse
en la comunidad.

3° Las caracteristicas de la signatura en si, en comparacién
con las demds. ‘

4° Las cualidades que manifiesta el/la profesor/a en la clase
de inglés.

5° Las tareas que se hacen en clase.

6° La influencia de los padres y del ambiente familiar.

Fig. 5 Principales fuentes de motivacion en el aula de inglés.

Posiblemente, la importancia que le dan los alumnos al inglés en la
sociedad actual, esté reforzada por la influencia de los padres y de otros
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factores ambientales: medios de comunicacion, etc. De todas formas,
queda claro que los alumnos, desde que comienzan el Bachillerato (e
incluso desde la EGB: véase Madrid et al 1993a) son conscientes del
valor instrumental del inglés como lengua universal.

6.2. El inglés como asignatura

ElInglés, por sus peculiaridades como asignatura que requiere cierta
interacciéon entre profesor y alumnos para comunicarse en clase, la par-
ticipacién de los alumnos en las actividades orales y escritas, el uso de
juegos canciones, dramatizaciones, etc. ejerce un efecto motivador fren-
te a las demds asignaturas del curriculum, que lo sitda en tercer lugar.
Los cuestionarios aplicados en otros muchos centros nos han dado re-
sultados muy similares:

1°  Educacién Fisica y Deportes
2° Ciencias de la Naturaleza
3° Inglés

4° Dibujo y Artes Plésticas

5° Musica

6° Lengua y literatura

7°  Ciencias Sociales

8° Matematicas

Fig. 6 Potencial motivador de las asignaturas

6.3. Las actividades de clase

La opinién de los/as alumnos/as sobre los ejercicios de clase nos
revela claves de gran interés sobre lo que gusta e interesa mds y aquello
que motiva menos. Es obvio que cuando se realicen tareas de bajo poten-
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cial motivador los esfuerzos del profesor para motivar a los alumnos
tienen que ser mucho mayores:

1° Salir a la calle y recoger datos: entrevistar a extranjeros, etc.

2° Ver grabaciones en video adaptadas al nivel de los alumnos.

3° Realizar juegos lingiifsticos en clase para el aprendizaje de la
LE.

4° Trabajar por parejas y en equipo.

5° Comentarios socioculturales sobre la vida y costumbres de los
anglohablantes.

6° Ofr y cantar canciones en inglés.

Fig. 7 Actividades preferidas en la clase de inglés

Por el contrario, las actividades que resultan mas aburridas y
menos motivadoras son las siguientes:

1° Los gjercicios con posters y murales
2° Los gjercicios de Gramatica
3° Los ejercicios que requieren consultar folletos en inglés, etc.

4° Las actividades de lectura de textos y didlogos del libro de
texto

5° Los gjercicios de pronunciacién/fonética

6° Los ejercicios de «listening»

Fig. 8 Actividades que resultan menos atractivas

De acuerdo con los resultados, parece que los seis ejercicios que
gustan menos se suelen realizar con poca participacién del alumnado,
es decir son mas pasivos que los de la fig. 7. Ademas, apenas fomentan la
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socializacién de los alumnos y resultan m4s aburridos. Evidentemente,
la mejor forma de aumentar su efecto motivador seria intensificando las
deficiencias que acabamos de mencionar, es decir, haciéndolos mas acti-
vos y participativos, agrupando alos alumnos por parejas y equipos para
su realizacién y realizdndolos a través de algunos juegos y canciones.

6.4. El libro de texto

El libro de texto agrada cuando estd adecuado en dificultad al
alumnado, cuando los ejercicios son claros y entretenidos, y los textos,
ilustraciones y dibujos son atractives y variados. Gusta menos si tiene
demasiados ejercicios, si los temas se repiten y reciclan demasiado (jsiem-
pre estamos estudiando lo mismo!). Ademds no gusta si es complicado y
su progresion no es adecuada.

Los ejercicios del libro que més gustan son:
- Los didlogos, que suelen ser «entretenidos y participativos».

- Ejercicios que requieren completar espacios en blanco: «son
cortos, faciles e instructivos».

- Traduccién al castellano: «se aprende».
Los ejercicios que menos gustan son:
- Ejercicios de fonética: «son dificiles y aburridos».

- Ejercicios de gramadtica: «es dificil y aburrida».

6.5. El profesorado de inglés

En general, gustan aquellos profesores que:
- muestran buena capacidad metodoldgica
- tienen buen cardcter y simpatia
- hacen las clases amenas

- se preocupan de los alumnos
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Agradan mucho menos aquellos/as que:
- son exigentes y serios

- son aburridos y monétonos

En el cuestionario cerrado, se resaltaron las siguientes cualida-
des (cf. Madrid 1993b):

GENERALES
1° Alta capacitacién diddctica
2°  Alto nivel de afabilidad, comprensién y empatia con el alumno

3° Formacién cientifica

4° Cualidades fisicas ( con una puntuacién muy baja)

Fig. 9 Cualidades generales del profesor que mds valoran los alumnos

DIDACTICAS

1° Explicar con claridad
2° Tener buena pronunciacién

3° Ser justo en las calificaciones (y en los castigos)

4°  Ser activo y favorecer la participacién de los alumnos

Fig. 10 Cualidades diddcticas que mds valoraron los alumnos

Los rasgos de personalidad del profesor que méds valoraron los alum-
nos fueron:

1° Trabajador y constante

2°  Original y creativo

3° Seguroy firme

4°  Comprensivo, tolerante y flexible
5°  Amable, atento

6° Alegre, optimista

Fig. 11 Rasgos de personalidad del profesorado que mds valoraron los alumnos
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6.6. Influencia del ambiente

Dentro de los factores ambientales, los que mayor incidencia tie-
nen en el estado motivacional del alumnado son:

1° La mmisica k«pOp»

2° La presién de la Escuela/Instituto

3° Los padres y familiares

4° El cine

5° Los nativos conocidos

6° La televigién

7° Los amigos

8° La prensa

9° Los vecinos

10° La parroquia

6.7. Orientacion del alumnado: motivos dominantes

Los alumnos se encuentran motivados para estudiar inglés por ra-
zones diferentes. Mientras que en las investigaciones de Gardner (1985)
con alumnos canadienses, las razones més fuertes eran de tipo integrador,
es decir con el 4nimo de integrarse en la comunidad de L, en el caso de
los alumnos espafioles los motivos son puramente instrumentales:

1° Conseguir un trabajo en Espafia o en la Unién Europea
2° Disfrutar de una educacién y formacién mds completa
3° Comunicarse con los extranjeros que nos visitan

4° Viajar por otros paises y entenderme con la gente

5° Cumplir con el requisito académico de aprobar la asignatura

Fig. 12 Algunas razones por las que el alumnado se siente motivado para estudiar inglés.
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Los resultados son lo suficientemente claros como para extraer con-
clusiones practicas que puedan mejorar el proceso de la EA/LE. A pesar
de la subjetividad de las opiniones y creencias que han manifestado los
alumnos, si aceptamos la importancia de los constructos personales del
alumnado (Kelly, 1963), la incidencia de sus expectativas y valoraciones
en sus comportamientos, encontraremos suficiente validez en los resul-
tados como para reconocer la necesidad de orientar la E/ALE en esa
direccién, de lo contrario dificilmente podremos mejorar su calidad.
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CONSIDERING POETRY AND SONG:
PROBLEMS AND A PROPOSED METHODOLOGY

Neil McLaren
University of Granada

Resumen

En este articulo el autor trata de la problemdtica inherente a la ta-
rea de poner miusica a textos literarios en lengua inglesa. Después de
ilustrar las opiniones al respecto de compositores y criticos britdnicos, se
resumen los problemas relevantes junto con algunos de los recursos dis-
ponibles por el compositor. Finalmente se invita al lector a que considere
las pautas a seguir en el andlisis de la version musical que Benjamin
Britten hace del Soneto n®43 de Shakespeare.

Abstract

The present article deals with some of the tasks involved in the setting
of English poetical texts to music. Views of this process are discussed, a
summary of relevant problems and resources is provided, and the reader
is invited to consider a series of suggestions for an analysis of Britten’s
setting of Shakespeare’s Sonnet 43.
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0. Some personal words of introduction

The topic of the present paper and its presence in this volume may
cause the reader some surprise. However, when reflecting on a possible
subject I came to the conclusion that the most sincere and appropriate
way of paying homage to such a warm and vital human being as Paco
Manzaneda would be to write about what really, at bottom, matters to
one most deeply: in my case, this means music, and literature. So,
although it’s a field I haven’t worked on for some years, and with all the
(possibly misguided) enthusiasm of the amateur, here goes.

1. Poetry into song: why a linguistic-musical approach?

Let us begin by taking as a point of disagreement some general
remarks on the subject:

‘There is not much English poetry that is easy to set,
apart from that of the Elizabethans. Far too much of
it is obviously great, and much of it is in unsuitable
form and metre; it needed Britten to teach composers
how to set a sonnet, and even so, the greatest of
English sonnets - those of Shakespeare and Milton,
for instance - are out of the question (one fervently
hopes). [...] The poetry of the German Lied, that of
Goethe, Morike, Heine, et. al., is lyrical without
actually challenging music on its own ground (as so
much great English poetry does), and in short verse
forms of suitable length, without being superficial;
and we know the result. It is profound in thought,
whereas much English lyrical verse is musically
sublimein a way that daunts, and often eclipses any
musical setting.’ (Pirie, 1979:62)

The reflections which these remarks suggest might include the

following:

- Exactly why, and how, does «great poetry» constitute an obstacle
for the composer, and what are the resources open to him/her in his/her
attempt at a musical treatment?
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- «Much of it is in unsuitable form and metre». Why «unsuitable»?
What are the real accentual and metrical problems which an English
poetic text presents, and to what extent do they affect its conversion
into a song?

- «The greatest of English sonnets .... are out of the question». Why?
What are the characteristics of English sonnets which render them
«unsettable»? It simply isn’t true that they offer insuperable obstacles:
it’s rather a question of studying the resources available

- «It is profound in thought, whereas much English lyrical verse is
musically sublime in a way that daunts ....». To what extent does the
«thought» of a poem favour or impede musical treatment? What specific
problems does poetry of a conceptual kind afford? How have composers
sought to resolve these difficulties?

How, then, might we develop an approach to the question which
would help to clarify the issue? At the conclusion of his paper ‘Words
into music: the composer’s approach to the text’, E. T. Cone remarks:

‘Ultimately there can be only one justification for the serious
composition of a song: it must be an attempt to increase our
understanding of the poem.’ (1957:15)

Though this formulation begs some guéstions, the issue underlying
it is a central one, namely: precisely in what way does a modern musical
seiting of a literary poetical text enrich the reader’s appreciation of the
poem? This is obviously not the place to provide a comprehensive answer
to the question here, nor even to attempt an account of the extent to
which composers re-interpret the poems they set. My aim is a more
limited one: to suggest a methodology for the linguistic-musical analysis
of poem and ‘poem-as-song’ which I feel is an essential pre-requisite for
any interpretative commentary. I will therefore be concerned with basic
technical issues, discussing simply Aow English poetical texts may be
set, what the problems involved are, and what kinds of resources are
open to the composer.

The appxoach is called linguistic-musical since with a few exceptions
commentary in the published literature on the problem of text and
modern musical treatment has largely been undertaken by music critics.
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Work by British musicologists (e.g. Routh, Northcote, Searle, Raynor,
Whittall, Evans, Kennedy) has produced some extremely interesting and
revealing analyses of the purely musical aspects of 20th century
composers’ poetry-setting, but these authors have rarely considered the
text in detail as a linguistically ordered and analyzable piece of English,
nor the consequences of this linguistic organisation - in its various
aspects: semantic, syntactic, phonological, metrical - for the composer.

Thus, despite many separate ‘apergus’, the text-music relationship
tends to be reduced to formulations such as: ‘the music and the words
develop in true partnership’ (Routh, 1972:142), or ‘the music adds colour
to the words’ (ibid) or - somewhat more precise - ‘the music reflects the
intonation of everyday English’ (Stein, 1952:130) . Or on a more
comprehensive level:

‘Probably the most memorable Hardy settings ever
made are Britten’s Winter Words, in which the
concentrated melancholia of many of the poems is
matched by music of inspired simplicity’ (Whittall,
1975:103)

Exactly in what way is the poetry ‘matched’ by the music? one
wants to ask. And, thinking of the previous quotations, exactly what
kind of ‘partnership’ is established? What shade of ‘colour’ is added?
What kind of ‘intonation pattern’ can be discerned in the music, and
how precisely, by what technical means, is it established?

For surely, if the analysis of text and musical setting is to send
one back to the poem in question with more insight into its meaning,
these - and more - are the kinds of questions which have to be answered.
And if we are to avoid as far as possible subjectivity and impressionistic
statements, a rigorous methodology is required. This brief article is but
a step in that direction. !

! A study planned on similar lines as those suggested here - a broadly linguistic-musical approach
- ig that by Stephen Ratcliffe: Cempion on Song (Boston and London, 1981). The work deals, however,
not with a modern composer but with a Renaissance one, and a special case at that. There are also
several aspects of the analytical procedure with which I am in disagreement, though this is not the
place to go into detailed discuasion.
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Before any total interpretation is attempted, we must know the
elements of linguistic structure, syntax, phonetic and suprasegmental
structure and metrics of the poetical text on the one hand, and the
technical resources used by the composer in his word-setting - e.g.
note-values used, time-signatures employed, use of musical intervals,
rests and bar-divisions, etc. - on the other. Great emphasis, it seems,
should be placed for instance on such elements as word-stress, musical
accent, the duration of spoken and sung syllables and words, ‘natural’
and ‘unnatural’ accent and prominence, because it is important to get
down to basics, to see «howr a text-setting means before we discuss «what»
it means.

It might be thought that the opinions of modern British composers
on the setting of poetical texts would cast considerable light on the
problem with which we are concerned. To some limited extent this is so,
but their remarks on prosody tend, unfortunately for our purpose, to be
rarely very helpful:

‘The music of a song destroys the verbal music of the
poem utterly’ (Tippett, quoted in Holst, 1968:98).

This assertion made by Michael Tippett - a very experienced setter
of English words - represents an extreme view of the relationship between
the accentual and metrical pattern of the original poem and the musical
pattern imposed by the composer.

A less extreme view is put forward by another contemporary
composer, Lennox Berkeley:

‘I like Auden because he is one of the most readable
of the contemporary poets. He writes short lines. Great
rhetorical complexity creates problems for the
composer because you must decide how much of the
original pattern to preserve in the music, and it’s not
easy to make excuses for ignoring it. Take Hopkins,
for example. He has a fearfully elaborate metre.
There’s too much counterpoint in the words for the
composer to get really excited by him. It’s like music
to begin with.” (Berkeley, quoted in Schafer, 1963:90)
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These remarks, though interesting, do not take us very far, since
they remain imprecise. After all, there is an enormous range of metrical
patterns between (and within) the ‘short lines’ of Auden and Hopkins’s
‘fearfully elaborate metre’. (It’s interesting to note that Michael Tippett
has in fact made a setting of Gerard Manley Hopkins’s “The Windhover’,
and that among Benjamin Britten’s first poetry-setting attempts should
be those of poems by Auden and Hopkins (op. 17), though the latter was
unpublished and later destroyed (see White, 1970:33).

Arthur Benjamin (1893-1960) is again unhelpfully general:

‘I am conscious of two things when composing the
music to the text of my vocal works: keep the natural
flow and rhythm of the text so that the meaning of
the words will be clear; and give the melody
continuity and shape. Sometimes these concerns may
seem to conflict; the shape of the melody may not
seem to correspond to the order of the words, but in
reality every successful melody does correspond to
the text it was composed for, because, even though
every musical grace may not conform to every verbal
grace, the spirit of the text is caught. I always strive
to catch the spirit of a text or situation in the broadest
terms. I think there can be a danger in insisting that
all the details correspond; it is the general things
that count. (Benjamin, quoted in Schafer, 1963:51)

And finally, Benjamin Britten, by far the most sensitive and
virtuoso of those modern British composers who have concerned
themselves with the setting of poetry to music, on one occasion went so
far as to say that the poetic prosody and the musical prosody of a parti-
cular setting were on two completely different levels:

T did not find it daunting to be tackling a master-
piece [Shakespeare’s A Midsummer Night’s Dream/
which already had a strong verbal music of its own,
since its music and the music I wrote for it were at
two quite different levels.’ (Britten, quoted in White,
1970:203)
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2. Some problem areas
2.1 Phonetic issues.

We will have to study among other things:-

2.1.1 The relationship between vowels and consonants in the text,
and, more specifically, the connection between ‘noise’ and ‘sound’. From
the time of Thomas Campion (1567-1620) on, it has been a frequent
complaint that the English language was «clogged» with consonants (see
Pattison, 1970:130). The frequent occurrence in English of voiceless
consonants, for instance - and especially when these are in a prominent
position {for example as part of the rhyme scheme of a poem) may be an
important constraint on the composer. Voiced sounds can be sung,
whereas other means of dealing with voiceless ones must be found. How
will the «noise» affect the rhythms? What influence will it have on the
use of rests? Or of the positioning of certain notes (plus the words which
they set) within the bar?

2.1.2 Duration in spcken and sung English. As W. H. Auden remarks
in his interesting essay ‘Translating opera libretti’:

‘The felt tempi of the spoken word and of musical notes is utterly
different. [....] the two tempi in which I speak [a slow piece of
verse and a very rapid piece] lie in what is in music the faster
half of the tempo range. The tempo which in speaking verse is
felt to be an adagio is felt in music as an allegretto’ (1963:485-6)

2.1.3 Contributory factors to this:

- pitch range of the spoken voice

- pitch intervals

- volume

- specific measurements of sounds in speech (see,
e.g. O’Connor, 1973)

2.2 Prosody: accentual patterns

2.2.1 Treatment of the syllable and of word stress. It has been
claimed that the listener to a song perceives not words but merely
syllables:

“The question remains, however, whether the listener
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hears the sung words as words in a poem, or,as I am
inclined to believe, only as sung syllables. A
Cambridge psychologist, P. E. Vernon, once performed
the experiment of having a Campion song sung with
nonsense verses of equivalent syllabic value
substituted for the original; only six percent of his
test audience noticed that something was wrong’
(Auden, 1963:473)

Whether or not Auden is right in his theory of perception, he
suggests a fruitful line of enquiry with his remarks later in the same
essay:

‘The poetic value of the words may provoke a
cormposer’s imagination, but it is their syllabic values
which determine the kind of vocal line he writes. In

song, poetry is expendable, syllables are not.” (Auden,
1963:473)

Auden’s provocative last sentence over-simplifies a complex issue,
though as we saw above the relatively impressionistic opinions on prosody
and poetry-setting expressed by some contemporary British composers
do not help us very much either. However, the first sentence in this last
quotation can lead us to a preliminary consideration of the connection
between syllable and note in English poetry-setting. A word of warning,
though, needs to be uttered as regards Auden’s use of the word
‘determine’. The reader may gain the impression that the musical line of
the song corresponds to the syllabic (and accentual) structure of the
original poem. This may, of course, be true on a given occasion; but it
may equally well be true that the composer drastically changes the
accentual pattern of the original to suit his expressive intentions.
‘Determine’ should therefore be understood in a broad sense.

A detailed discussion of this issue would take us beyond the bounds
of this article, so we will simply mention as requiring analysis the two
principal technical issues which have plagued British song-composers
over the centuries, as far as syllable setting is concerned. These are:

a) To what extent should supposedly ‘long’ and ‘short’ syllables be
set to correspondingly long and short notes? and
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b) To what extent should the so-called ‘one-syllable-one-note’ rule
be adhered to, and under what conditions is it permissible, advisable or
desirable to set a syllable to several separate notes, with or without a
pitch change between them? (for a fuller discussion, see McLaren,
1982:26-43)

2.2.2  Problems such as that of alliteration

» Lexical repetition and alliteration naturally occur fairly frequently

in poetical texts. Is there a comparable musical pattern or sound which
can convincingly recur? Though this is not the place to attempt an argued
account of this issue, we may suggest that the device of alliteration in
poetry is capable of a more subtle application than any musical
approximaﬁon would be, Not least of the problems involved is that of
duration, since we should recall that (in general) spoken sounds are
perceived as being much shorter than musical notes, and therefore can
be repeated with certain frequency, thus carrying out their function of
associating or contrasting relevant words or syllables, without becoming
truly thematic.

2.2.3 Musical resources and natural accent

British composers of this century from Edward Elgar, Gustav Holst
and ‘Peter Warlock’ to Ralph Vaughan Williams, Gerald Finzi and
Benjamin Britten have used - within the system of tonal music - a series
of musical techniques to produce a musical, and consequently a verbal
accent in their settings of literary works. Among these resources are:-

- the use of different note values.

- the strategic use of rests (i.e. limited pauses).

- the use of bar-divisions, placing the notes before
or after the bar-line, according to whether a certain
syllable is to be set on the first (generally accented)
beat of the bar, or not.

- the use of certain time-signatures, and the variation
of time-signatures within a single song, to introduce a

new rhythmic pattern.




Pig. 182 Neil McLaren

- the use of musical intervals (either ‘external’ or
‘internal’: that is, whether between words or within
the word) which have the effect of accentuating a
particular word, syllable or part of a syllable.

- the effects of harmonic complexities on the way a

syllable, word or line sounds in the song, and how it

is perceived by the listener within the whole.

The analysis of the use of these resources in particular contexts
would be an essential part of any serious methodology.

3. A proposed methodology

For reasons of space, what follows is a mere list of the kind of
steps which might be taken in such an analysis as that proposed.

3.1 The poetic text.

As a minimum, we will have to consider, then, the following:
- The context of the poem (in a collection, etc.)

- The title, the overall structure and the typography

- Clause and sentence structure | ;
- Uses of «linguistic deviation»

- Lexical repetition (see, e.g. Hoey, 1991)
- Analysis of phonetic patterning

- Uses of rhyme

- Suprasegmental features

- Considerations of metre
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3.2 The musical setting

- Its context (is it part of a cycle? what part? .....)
- The nature of the score

- Vocal range, time and dynamics

- Treatment given to rhyme words

- Phonetic variations in the sung version

- Overall structure of the setting: use of musical repetition
use of rests, etc.

- Word-stress and musical accent: note-values and accent
use of bar-divisions

- Uses of musical intervals: external and internal intervals

- Musical patterns: repeated phrases
the musical conclusion

- Uses of major and minor keys

- Use of harmony

4. «Comprehension gquestions» on an example for the interested
reader

In conclusion, and by way of exemplifying very summarily the
approach suggested in this article, let us consider some questions which
might arise in a discussion of the setting by Britten of Shakespeare’s
sonnet no. 43. which he included as the last poem in his cycle Nocturne
op. 60. (I'm afraid no «right answers» will be given!). The sonnet runs:

When most I wink then do mine eyes beét see,
For all the day they view things unrespected,

But when I sleep, in dreams they look on thee,
And darkly bright, are bright in dark directed.
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- Then thou whose shadow shadows doth make bright
How would thy shadow’s form form happy show
To the clear day with thy much clearer light,
When to unseeing eyes thy shade shines so!
How would (I say) mine eyes be blesséd made,
By 1‘ooking on thee in the living day,
When in dead night thy fair imperfect shade,
Through heavy sleep on sightless eyes doth stay!
All days are nights to see till I see thee,
And nights bright days when dreams do show thee me.?

The interested reader is invited to consider the implications of
questions such as the following:

1. What might be the musical implications of setting a sonnet,
especially as regards what to do with the concluding couplet?

2.Would the interjection ‘I say) in line 9 present any particular
problems?

3.What are the predominating sounds in the rhyme words? What
importance might the repetition of these particular sounds have?

4,Do the sentence boundaries coincide with the four main sections
of the sonnet? How might this constrain the composer? ‘

5.Are there any «run-on» lines in the poem? How might the composer
reflect this, if he wants to? For example, what use might he make of
rests? (In fact, there is in this setting a very conscious and insistent use
of rests).

6.What is the syntax of the poem? What sense-groups can we find?
How lonig are they? What is their predominant stress pattern? Does the
composer attempt to «match» these in any way?

_? Edition ussed: Booth, S. (ed.) (1977): Shakespeare’s Sonnets, edited with analytic notes,. Yale University
Presa. .
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7. The poem is obviously rich in lexical repetition. Is this reflected in
the music? If so, how? Is the effect of a repeated musical phrase the
same as / similar to / different from verbal repetition? In general? In
this context? What are the phonetic implications? Will the same
combinations of sounds always receive the same musical treatment?

8.As regards the use of «linguistic deviation» in the poem, how might
this sound in the song? For example the syntactic variation in lines 10-11:

Cyevrverinnenseneeeeessmrnnees the living day,
When in dead night thy fair imperfect shade....»

9.Diphthongs are relatively frequent in this sonnet, especially the
closing diphthongs /ei/ and /ai/. Would the (relatively) high finishing point
of these diphthongs suggest anything to the composer?

10. What'’s the relationship here between natural accent and metre?
Where/How is the tension felt most? What are the implications for the
setting?

11. What may be the relevance of the fact that in Britten’s Nocturne
this setting is not only the last text in the set, but also the concluding
one? Might the music need to be conclusive in two senses, closing both
song and cycle?

12. The song is explicitly set for tenor voice and orchestra. This

already suggest a richer set of harmonic and timbric than might have
been available to the composer had he set the poem for voice and piano.

13. The initial tempo marking is «Slow (o = 72-80). How would the
words «feel», set at this speed?

14. The dynamic range is wide, from ‘ppp’ to ‘©>. Where are the
dynamic markings made explicit, and why?

15. The placing of the rhyme-words within the bar is varied in this
text, it is not simply the case of placing them on the first beat. How does
this fit in with the regularly repeated rhymes in the verse?

16. In many song settings, composers repeat certain phrases, lines
or even complete stanzas of the original poem. This does not happen in
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this case. What is the effect? What other means - if any - does the
composer use to emphasize certain parts of the poem?

17. With regard to note-values, in many of the polysyllabic
word-settings in his song, Britten seems to actively go against the natural
accent of the words, setting the stressed syllable to a short note, and the
following unstressed syllable to a longer one. What are the effects of
this? Has it got to do with the fact that the text of the sonnet is a product
of the «Elizabethan» age, felt to be very distant in time? What other
effects are achieved by «unnatural» word-settings, where the spoken
stress is altered by the composer?®

18. The external musical intervals in the melodic line are far larger
and more dramatic when they precede monosyllabic words in lines 1-12
than when preceding polysyllables. How does this affect they way we
hear and register these words? And what kind of musical line is
established.

I will not continue, since the risk of boring the patient reader is
perhaps becoming too high. However, these are but some of the questions
which one would have to consider in a full account of this setting. Those
interested are simply invited to extend, modify, reduce or deeply disagree
with the possible methodology outlined here. Finally, then, I should
perhaps mention that it is no part of my proposal to imply that a dry,
pedantic, remote form of analysis will lead us straight to the «<meaning»
of the song, or that sensitivity, intuition, and the mere «feel» of the music
can be dispensed with. That would run against common sense. The
proposal is simply that an analysis on similar lines to that suggested
might clarify areas which seem to be nebulous, and therefore lead the

* It may be interesting to note that Britten himself distinguished between the setting of recitative
and of ‘more stylized music”:

‘Good recitative should transform the natural intonations and rhythms of everyday speech
into memorable musical phrases (as with Purcell), but in more stylized music the composer
should not deliberately avoid unnatural stresses if the prosody of the poem and the emotional
situation demand them, nor be afraid of a high-handed treatment of words, which may need
prolongation far beyond their common speech length, or a speed of delivery that would be
impossible in conversation, (Britten, 1945:12)
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interested reader-listener to a richer appreciation of both poem and
poem-as-song.
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LA LITERATURA EN LOS CURSOS DE EAP

Francisca Molina Navarrete
Universidad de Jaén

Resumen

Este articulo toma como punto de partida el papel que la literatura
ha desempefiado, y sigue desempefiando, en un curso de lengua en el
contexto de inglés para fines académicos.

Durante mucho tiempo, la literatura ha sido excluida de los progra-
mas de lengua como resultado de una supuesta falta de aplicacion prdce-
tica a causa de su complejidad estructural, es decir, se suponia que la
literatura no respondia a las necesidades del estudiante de EAP.

Se examina la literatura desde la perspectiva de la ensefianza de la
lengua con fines comunicativos y se expone que es posible seleccionar
textos literarios para el estudio de lengua acercdndose a ellos desde el
punto de vista de la construccion lingiiistica mds que desde el aspecto
literario propiamente dicho, de modo que los estudiantes consigan al
mismo tiempo la eficiencia lingiiistica y los beneficios académicos, inte-
lectuales y culturales que aporta la literatura.

Abstract

This paper takes as its point of departure the part that literature has
played, and plays, in the development of a language course in the EAP
context.

For q long time, literature has been excluded from language programs
as a result of its supposed lack of practical applications because of its
structural complexity. In other words, it was believed that literature did
not contribute to EAP students’ practical goal.

This article examines literature in the light of communicative
language teaching and shows it is possible to select literary texts for
language study from the perspective of linguistic construction rather than
purely literary concerns so that students achieve linguistic proficiency
and the academic, intellectual and cultural benefits of the study of
literature.

The Grove 1997 . N" 4




Pag. 190 Francisca Molina Navarrete

INTRODUCCION

En etapas anteriores, la literatura desempeiié un papel fundamen-
tal en el estudio de la lengua considerdndose que uno de los propésitos
fundamentales de la ensefianza de 1a lengua inglesa era la habilidad de
leer y apreciar el canon literario (Hirvela, 1990). Sin embargo, en los
afios que siguieron a la segunda guerra mundial, la literatura desapare-
ci6 esencialmente de la ensefanza del inglés como lengua extranjera
como resultado de una aparente falta de beneficios y aplicacién practi-
ca. Es decir, la literatura cay6 en desuso cuando el centro de interés se
trasladé a la lingiifstica, argumentando que la literatura presentaba
una estructura demasiado compleja desde el punto de vista formal y no
se adaptaba por completo a las reglas gramaticales estdndar (Topping,
1968). Por otro lado, se consideraba que el estudio de la literatura con-
tribuia poco, por no decir nada, a satisfacer las necesidades académicas
u ocupacionales de los estudiantes; y ademads, no hay que olvidar que la
literatura refleja una perspectiva cultural particular que la hace a nivel
conceptual muy dificil para dichos alumnos (McKay, S. 1982).

La observacién anterior resulta desproporcionada para determina-
dos autores (Povey, 1967), ya que dicha dificultad lingiiistica queda pa-
liada por el hecho de que los estudiantes pueden obtener algo positivo
del texto literario en el terreno de las destrezas lingiiisticas aunque no
lleguen a obtener una comprensién total del texto. No hay que olvidar,
por otro lado, los beneficios culturales que puede aportar el hecho de
trabajar con este determinado tipo de textos. Aparte de los valores artis-
ticos y lingiiisticos, los estudiantes pueden apreciar en la literatura el
resultado de la interaccién de fuerzas sociales, econémicas y politicas
(Singer, H. & Donlan, D., 1989).

En aotra linea, Widdowson (1975), sugiere que en lugar de limitar el
uso de la literatura a una aplicacién eminentemente lingiiistica o a su
contenido cultural, seria méds conveniente abordarla como discurso y
estudiarla como ese particular modo del lenguaje que se usa para expre-
sar una realidad distinta de aquella que se expresa por medios conven-
cionales. Por consiguiente, aunque no proporcione modelos para el tipo
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de discurso académico que los estudiantes necesitan, si es de gran utili-
dad para interpretar textos y valorar las relaciones lector- escritor.!

Los profesores deberian asumir que los estudiantes pueden estar
interesados en otras materias distintas a las disciplinas que componen
su propio curriculum profesional® y que el tipo de interpretacién que los
estudiantes aprenden a hacer con textos literarios les es de gran utili-
dad para otras materias que demanden un razonamiento 1égico y un
andlisis exhaustivo del texto.

RELACION LENGUA-LITERATURA

Las opiniones sobre la conveniencia de integrar textos literarios en
las clases de lengua son muy diversas. Segtin Elliot (1990), 1a literatura
se debe integrar con la lengua por dos razones. En primer lugar, los
estudiantes de lengua avanzados necesitan material con alto valor de
motivacién, y por otro lado, al mismo tiempo necesitan sentir la lengua
como algo vivo que son capaces de usar. En su opinién, este punto de
vista no es vdlido para los alumnos de ESP EAP que no ven lalenguaun
objeto de estudio en si misma, sino mds bien un instrumento necesario
para obtener éxito laboral y estudiar las disciplinas propias de su com-
petencia académica, para esto propone que los estudiantes sean ayuda-
dos con el uso de glosarios que faciliten explicaciones de las palabras
arcaicas y poéticas y mediante las anotaciones cortas proporcionadas
por el escritor que se ofrecen para darle al texto contextualizacién.

Independientemente de lo anteriormente expuesto, el hecho de in-
tegrar actividades de lengua y literatura fomenta el desarrollo de la
destreza lectora, es decir, se trata de explotar lo que Warren (1949) lla-

! “If students read literary works and are then asked to consider nonfiction essays, or viceversa,
they can become aware of different ways writers create texts to engage readers. An awareness of the
difference between. these two forms, particularly in the reader/writer relationship, is crucial to an
understanding of why and how texts are put together”. ( Spack, R. 1985, p. 706).

? “Therefore, because « it is in literature that the resources of the language are most fully and
moet skillfully used» ( Lee, 1970, p 1), students should have the opportunity to see how the language is
used - and then to use the language- with the greatest possible skill and effect. The focus of their
college education should not be limited to vocational skills, for such a program may impede the full
development of the educated mind.” ( Spack,1985, p 728).
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ma caracteristicas intrinsecas y extrinsecas del texto. Las primeras se
ocupan de analizar la gramadtica, el léxico, la estructura y el contenido
semadntico del texto, y las ultimas ayudan al estudiante a relacionar el
texto con el contexto socio-cultural. De este modo, el estudiante consi-
gue no sélo competencia literaria, sino que a su vez incrementard la
competencia comunicativa (Brumfit, 1985).

La utilizacién de textos literarios es ttil tanto en las clases de len-
gua como en las de literatura. Dependera por completo del profesor el
tipo de enfoque que se le dé a estos textos de acuerdo con los fines que
desee conseguir?®. Algunos autores consideran que el uso de la literatura
en las clases para propésitos especiales puede tener consecuencias im-
portantes tanto para el profesor como para los alumnos, viéndose ac-
tualmente la literatura m4s como un medio para mejorar las destrezas
lingiiisticas que como un fin en si misma. Es decir, 1a atencién se centra
en el lenguaje de los textos literarios. Este acercamiento se basa funda-
mentalmente en el atractivo que tiene el discurso literario como herra-
mienta de trabajo.

La literatura, por su naturaleza como un instrumento disefiado para
reflejar la vida, recoge todos los usos y tipos de expresiones lingiisticas,
convirtiéndose asi en una amalgama de registros lingiiisticos y funcio-
nes comunicativas. Precisamente son los que emplea el hablante de una
lengua, incluidos los utilizados en inglés para propésitos especiales
(Hirvela, 1990). Este uso peculiar de la literatura es lo que la hace reco-
mendable dentro del inglés para fines académicos, a pesar de que éste
sea considerado en la mayoria de las ocasiones como un acercamiento a
la lengua inglesa que, basdndose en las necesidades del aprendiz no
permita desviarse de las materias e instrumentos especificos a los fines
propuestos.

Hutchinson and Waters (1987) insisten en que el inglés para propd-
sitos especiales no es un tipo de lengua o metodologia en particular, ni

3“The literature teacher...may choose it to accompany an anthology or an encyclopedic survey of
some kind, whereas the language teacher may choose it to accompany an English language course
book” (Gower,R. and Pearson,M.,1986).
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consiste en un tipo especial de material de ensefianza?, por lo tanto, un
curso de lengua no puede obtener su potencial lingtifstico de una vinica
fuente.

Elegir un modelo u otro depende basicamente de si la ensefianza de
lalengua inglesa estd orientada a conseguir unos propésitos bien defini-
dos, con lo cual solo se utilizardn las estructuras seleccionadas para con-
seguir ese fin en particular o, por el contrario, se sigue un modelo de
ensefianza mas centrado en el proceso y en potenciar la capacidad de
aprender que en adquirir unas estructuras lingliisticas determinadas
para conseguir un propésito. Se permite de este modo mds creatividad,
lo que permite equipar al estudiante con mayor variedad de estructuras
con las que generar su propio discurso.

Los estudiantes de inglés para fines académicos normalmente de-
ben ocuparse de desarrollar una habilidad en inglés que les permita
estudiar las materias que sean de su interés y otro tipo de materias.
Debemos ver el uso de la literatura en este tipo de clases, desde la pers-
pectiva de la construccién lingiifstica mas que desde el aspecto pura-
mente literario. Es decir, hemos de centrarnos en las peculiaridades del
texto que son de utilidad para los requerimientos del inglés para fines
académicos con el fin de aumentar la capacidad comunicativa del alum-
no. Se le acerca asi al registro cientifico que el alumno debe manejar, y
a otros registros con los que va estar en contacto en situaciones habitua-
les. Este hecho har4 caer al estudiante en la cuenta de que hay varios
registros y éstos se pueden usar de diferentes modos segin los distintos
propésitos. Al mismo tiempo, aumentars el interés del alumno por el
curso y fomentar4 la lectura recreativa, (Hirvela, 1990).

Spack (1985) sugiere a los profesores que hacen la objecién de que
laliteratura no proporciona un modelo adecuado para el modelo de dis-
curso académico que los estudiantes necesitan para escribir, que compa-
ren la literatura con otros discursos. El alumno puede apreciar como el
escritor crea diferentes tipos de texto para atraer la atencién del lectory

*“ESP is not a particular kind of language or methodology, nor does it consist of a particular type
of teaching material. Understood properly, it is sn approach to languasge learning,which is based on
learner need.” (Hutchinson & Waters, 1987, p.19).
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esto le permite distinguir los diferentes modelos de discurso, hecho crucial
para comprender las diferentes formas de organizacién del texto.

El discurso literario difiere consistentemente de otro tipo de discur-
sos. El escritor de ensayos normalmente quiere dar el mayor nimero
posible de detalles para conseguir que su mensaje sea claro y directo.
Sin embargo, el escritor de literatura en miltiples ocasiones da lugar a
la conjetura y la imaginacién. La literatura no tiene que ser estudiada
necesariamente a través de criticas formalistas, en determinados con-
textos es preferible ensefiar la literatura como una busqueda de signifi-
. cado. El hecho de que nuestros alumnos sean estudiantes de dreas cien-
tificas particulares no debe hacernos pensar gque estén interesados en
temas de lectura relacionados directamente con estas materias®, Para
que los textos literarios puedan ser utilizados en las clases de inglés
para fines académicos deben verse inevitablemente desligados de su
caracter eminentemente estético ya que en estos contextos las cualida-
des estéticas de la literatura tienen un valor secundario. El centro de
estudio principalmente es cémo funciona un texto desde una perspecti-
va cientifica o lingiifstica. Es decir, hay que concentrarse en las porcio-
nes de texto que enlazan con los requerimientos de un curso en inglés
para fines académicos.

El inglés para fines académicos es un acercamiento a la ensefianza
de la lengua que pretende cubrir las necesidades del aprendiz. Por lo
tanto es fundamental disefiar un curso y utilizar un material que res-
ponda a estas necesidades. Por esta razon, atin viendo la lengua como
parte de un todo comunicativo, no podemos olvidar que el uso de dicha
lengua muestra variaciones considerables dependiendo del contexto y
de los diferentes tipos de textos. Es esta variacién lo que nos capacita
para distinguir el registro académico de los demds modelos de registro;
aunque ciertos autores discrepen de esta afirmacién, por no considerar-
la una base sustancial para la seleccién de materiales® (Coffey, 1984).

%“The irony of the emphasis being placed on careers is that nothing is more valuable for anyone
who has had a professionsl or vocational education than to be able to deal with abstractions or com-
plexities, or to feel comfortable with subtleties of though or language” (Cousins, 1978, p. 15).

*“Ina short, register cannot be used as a main basis for selection, because there is no significant
way in which the language of science differs from any other kind of language” (Coffey, 1984, p 9).




LA LITERATURA EN LOS CURSOS DE EAP Pag. 195

Si bien es verdad que el material de lectura seleccionado debe co-
rresponder a los intereses de los alumnos, tampoco debemos olvidar que
si esta seleccién se ha llevado a cabo de modo conveniente puede propor-
cionar al estudiante un estimulo para el aprendizaje. El buen material
no sélo ensefia sino que proporciona el modo de adquirir una gran canti-
dad de lenguaje. Hutchinson & Waters (1987) aconsejan evitar la mono-
tonia en el material. Con tal fin, proponen evitar textos que estén exen-
tos de interés humano, ya que -segtin ellos-, el andlisis del discurso pue-
de ser de gran interés para los lingiiistas pero quiz4 resulte poco atrac-
tivo para los estudiosos de otras materias’. De este modo, aunque los
cursos no tengan una orientacion exclusivamente lingiiistica, no debe-
mos olvidar que esta perspectiva afecta a la mayor parte de actividades
que se llevan a cabo en un curso de lectura en inglés para fines académi-
cos. Asf pues, se tendréan en cuenta las necesidades de este tipo de apren-
diz.

Para el estudiante de EAP el acercamiento a la lengua inglesa no
estd basado en conocer ésta como tal. Es decir, no tiene como propdsito
fundamental conocerla por si misma, sino m4s bien utilizarla como ve-
hiculo para acercarse a otras disciplinas que sean objeto de interés. Par-
tiendo de este punto, ni la lengua como tal, ni el andlisis del discurso
propiamente dicho, son los objetivos fundamentales de estos aprendices.
Si bien hemos de reconocer que el estudioc de ambas materias pueden
favorecer enormemente el acercamiento a otras disciplinas escritas en
lengua inglesa.

Por otro lado, la palabra clave en los textos utilizados en EAP es
autenticidad, aunque, no estarfa de mas sefialar que este término ha
generado numerosas discusiones de autores (Coffey, 1984) que se han
negado a aceptar la manifestacion de Widdowson (1976) de que era pre-
ferible elaborar los pasajes de lectura para obtener los propésitos desea-
dos que obtenerlos de la literatura auténtica relacionada con dicha ma-

tenia.

T“Materials provide models of correct and appropriate language use... This is a necessary function
of materials, but it is all too often taken as the only purpoese, with the result that mayerials become
simply a statement of language use rather than a vehicle for language learning. Language teaching
materials should not be the kind of beginner’s guide to Applied Linguistics, which is so prevalent in
ESP. We, as linguists, may be endlessly fascinated by the analysis of discourse: it is our chosen specialist
field. For the doctor, the secretary and the engineer language ma have little such attraction.” ( Hutchinson
& Waters, 1987, p. 108).
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Los estudiantes no nativos necesitan leer material especializado en
lengua inglesa como parte de su trabajo universitario. Esta tarea en
ocasiones se ve dificultada en los textos cientificos por la presencia de
vocabulario especializado. Sin embargo, en nuestra opinién, las dificul-
tades van mads alld del mero aspecto semédntico; es decir, podemos obser-
var que el vocabulario no técnico puede llegar a crear mds problemas
que el vocabulario técnico propiamente dicho. En ocasiones, la presencia
de estriba en la estructura del texto escrito o en la falta de informacién
sobre los elementos retéricos del mismo, (Cohen et al., 1988). Por otro
lado no siempre es facil predecir con qué tipo de textos se va a encontrar
un profesional; de tal manera que, en la medida de lo posible, hay que
preparar a los futuros lectores con variedad de modelos, (Oldh, E. 1984).
De ahi que, por el potencial cultural y lingiiistico que supone para cual-
quier estudiante, hayan de incluirse textos literarios.

CONCLUSION

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, debemos reconocer
que el inglés para fines académicos ha llegado a formar parte de una
manifestacién muy importante en el campo de las ensefianzas de la len-
gua y que en esta expresién caben diferentes alternativas y controver-
sias; tanto en lo referente al campo de la metodologia, como al de la selec-
cién de materiales para explotar en profundidad. Aun no olvidando que
el inglés para fines académicos pretende satisfacer necesidades del estu-
diante -muy bien definidas en cuento a sus origenes y que van a verse
cumplidas mediante la adquisicién de técnicas y la utilizacién de mate-
riales adecuados-, sin pretender restringir el campo de lecturas en ESP a
la utilizacién de material literario, por no ser éste el campo de investiga-
cién de la lectura en inglés para fines académicos propiamente dicho, no
podemos desechar lo que puede aportar de novedoso y motivador el uso
de textos literarios en las clase de lectura dentro de un contexto de EAP.
A nuestro entender, debemos abordar el texto como discurso, estable-

4“Predictions about the texts a professional is likely to read are very difficult to make in social
sciences, Therefore, teaching materials must be selected which are constructed to prepare future rea-
ders as well as possible for a great variety of reading tasks.” (Olsh, 1984, p. 223).
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ciendo entre el inglés para fines académicos y la literatura una relacién
similar, en cierto modo, a 1a existente entre ésta v la estilistica, y evitan-
do, en la medida de lo posible, el aspecto literario propiamente dicho.
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IN DEFENCE OF THE PRACTICE OF
SECOND-LANGUAGE WRITING

Graeme Porte
University of Granada

Resumen

En este trabajo el autor presenta un estudio critico de lo que cree que
son las deficiencias en la metodologia actual de la escritura en inglés
como lengua extranjera (EFL) en las etapas de secundaria y en la univer-
sidad. Se considera la falta de relevancia de algunos principios bdsicos
de la metodologia comunicativa y su aplicacion a la prdctica de la escri-
tura en EFL, en algunos contextos especificos. El enfoque se orienta hacia
estudios universitarios de EFL. En él se exponen los argumentos a favor
de una evaluacion critica del valor de la prdctica de la expresion escrita
para el estudio, mds que para el aprendizaje, del inglés como lengua ex-
tranjera. El autor subraya algunas propuestas para la prdctica de la
expresion escrita en donde el procedimiento tradicional (lockstep) se ve
reemplazado por el sistema de la comprobacion de hipdtesis y la mani-
pulacion directa del idioma que se pretende aprender.

Abstract

In this paper the author presents a critical study of what he sees are
the shortcomings in current EFL writing methodology at secondary and
tertiary levels. Certain basic tenets of communicative methodology, and
their application in EFL writing practice, are considered and found
wanting in relevance to particular learning contexts. Focus is placed upon
EFL at undergraduate level, and a case made for the re-assessment of
the value of writing practice to the study, rather than the learning, of
‘English as a foreign language at university. The author outlines proposals
for the practice of writing whereby the traditional «lockstep» approach to
the classroom teaéhing of EFL writing is replaced by hypothesis-testing
and direct manipulation of the target language.

The Grove 1997, N° 4
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A survey of what people currently understand by the term «learning
a foreign language» might conclude that it is perfectly possible to be
fluent in that language whilst being considerably less proficient in its
writing than its speaking - or even without learning to write it at all.
Some questioned might even add that such a description of linguistic
performance would actually be desirable for certain target populations.
Indeed, should we wish to compare the relative importance to the avera-
ge EFL student of dominating the skills of writing and speaking, we
might not be too surprised to find that EFL writing, whilst not wholly
rejected as of intrinsic value to learning, would be unlikely to be seen as
a priority to the majority of students of EFL. One might question,
however, to what extent this view is a firmly-held belief of the student,
and how far this bias against writing has been thrust upon him or her
as a result of previous language-learning experiences. Guided principally
by the perceived demands of a job market wherein greater store is set
by oral communication than written communication in the foreign
language, recent language teaching methodologies have inevitably ten-
ded to assert the primacy of speaking, above all for that student who is
concerned to acquire what might be referred to as a communicatively-based
competence.

To such a learner - desirous of reaching swiftly an acceptable level
of communicative proficiency in the target language - it might seem
obvious that a firm grasp is needed of both speaking and listening skills
in those «everyday» receptive and productive situations where immediate
response and feedback are seen to be paramount. A further considera-
ble attraction to our hypothetical student might be the fact that speaking
is perceived as being somehow easier, or more straightforward, in its
learning, After all, mistakes while speaking are readily corrected by
stopping and starting again, and a momentary misunderstanding or lack
of comprehension on the part of the audience can be compensated by
rephrasing. Furthermore, speaking is satisfyingly transient and a
permanent record of error is unlikely to remain lodged in the ear of the
audience - unlike the all-too-manifest evidence left for the eye on the
piece of paper. Importance may also be attached to the fact that the
presence of the audience in the act of speaking, together with the verbal
and non-verbal feedback received, facilitates interaction considerably,
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not least because the speaker thus has the advantage of being able to
observe, and control for, reactions in his or her production.

So it would appear that all the advantages for our
foreign language student are, indeed, on the side of
speaking. I wish to argue, however, that a pernicious
consequence of teachers and methodologists
highlighting these perceived benefits of speaking a
foreign language is that we may thereby be
inadvertently blinding students to certain
advantages which writing can bring them. Indeed,
one of the more worrying consequences of
comparisons that aim to judge the value of giving
precedence to one or other skill in foreign language
learning, seems to be the implicit assumption that
writing is somehow the poorer companion of the two
productive skills. That is to say, writing and speaking
may both be posited to serve the same productive
ends in EFL but, in practice, with unequal benefit
for the student. Such a supposition, if eventually
reflected in course structure and course books, as
well as teaching methodology, may go some way to
explaining the custom of allocating writing practice
a secondary, or at least more restricted, role in the
more extreme, yet influential, interpretations of
notional/functional syllabi (cf., Johnson and Morrow,
1978;Brumfit, 1979). ' '

In what sometimes appears to be an unconvincing justification of
the place of writing practice in communicative methodology, one notes a
striving to highlight in textbooks what are seen as the communicative
elements of writing. The limited extent to which secondary-school pupils
are actually going to need the writing skill strictly to communicate is
often implicitly acknowledged by text-book writers who struggle to weave
some kind of pseudo-communicative writing practice into a teaching unit.
A casual glance through several textbooks currently in vogue in
secondary schools in Granada reveals students being encouraged,
amongst otheer tasks, to write postcards to other class members, to write
down telephone messages, make up shopping lists, leave written
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messages for classmates on the noticeboard, write narrative or opinion
compositions, job application letters, and letters to relatives thanking,
apologising, suggesting or, indeed, any other functional device which

‘happens to be being practised within the unit in question. Tt is difficult

to imagine how «real», or communicative, these tasks would be for the
students in the mother tongue, let alone in the foreign language.

Part of the problem seems to lie in the generalised assumption in
much EFL teaching material that all learning contexts are similar
enough to warrant like treatment in the teaching of language-learning
skills. Experience tells many teachers otherwise. Whilst the reasons for
being able to speak a foreign language, together with the objectives of
its learning, can be assumed to be fairly homogeneous throughout many
learning contexts, the same cannot be said for the skill of writing.

Many text-book interpretations of communicative doctrine do not
adequately represent the importance and practice of writing nowadays
in all L2 learning situations. It would not be correct to single out here
particular textbooks for criticism. Rather, I wish to suggest that
preoccupation with writing as mainly an adjunct to speaking in the
pursuit of strictly communicative aims has meant that little recognition
is made of its somewhat unique place in certain contexts of
foreign-language learning. Specifically, I wonder how far the pursuit of
the communicative ideal has led both teachers and textbook writers to
believe that writing is, or should be, equally susceptible to communicative
exploitation as other language-learning skills and, thus, open to such
exploitation in all foreign-language learning contexts in a similar way
(i.e., with communicative necessity being the rationale behind its teaching
and use)?

Yet writing, even in the mother-tongue, is (or should be) much more
than merely a way of putting one's immediate needs into appropriate
words. We need to get away from the idea of making necessity the mother
of all cormmunicative invention. By relegating writing to the status of; at
best, a somewhat purposeless exercise in using a rather more formal
lexical register or, at worst, a mere reinforcement activity of
previously-taught and orally-practised communicative functions, we may
be inadv-ertently further strengthening the idea in many students’ minds




IN DEFENCE OF THE PRACTICE OF SECOND-LANGUAGE WRITING Pag. 203

that writing is principally to be used as a support to speaking and then
only to serve specific communicative ends.

Confronted by such a scenario for teaching, the difficulties facing
the EFL writing instructor at advanceed or undergraduate level can be
considerable. Moreover, in many learning contexts, the teaching and
practice of writing in the mother-tongue may not have received a high
priority in secondary-school curricula. As a result, potential student
interest in practising and improving their EFL writing might be
considerably diminished by the time they arrive at the level of any serious
study of the foreign language. Furthermore, when they are faced with
the task of writing at undergraduate level, some students might form
the opinion that what we call «personal» writing, wherein the learner
attempts to convey his or her own thoughts and creative being in written
form, is somehow more difficult, irrelevant, or, ultimately, a uniquely
scholarly activity, and one in which their intellectual contribution would
be, at best, unsuited and, at worst, inadequate and inferior.

I defend the importance of exploiting a different need for writing in
specific foreign- language learning contexts. Rather than the perceived
«requirement» of achieving a communicative aim, however, this need is
one which assigns to writing a much more motivating and, at the same
time, more practical application as a language-learning tool. Our
starting-point is to recognise a quality of foreign-language writing which
distinguishes it from the use to which it is often currently put by text-book
writers and to allocate it a much more productive role, in strictly
language-learning terms, than the mainly instrumental character which
the skill seems to have acquired in many communicatively-based courses.

For many target populations the attraction of a narrow
interpretation of the purpose of foreign-language writing is
understandable, particularly in terms of acquiring what might be referred
to as sufficient «survival knowledge» of the target language to satisfy
most perceived communicative needs. Doubtless, the many private
fee-paying students of EFL who register on short courses in order to
achieve such knowledge would be more than satisfied to see the aims of
such a course fulfilled. However, we might also envisage other
populations, or indeed other situations for the above population, wherein
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both a more thorough knowledge of the target language and greater
linguistic awareness was called for. In such a scenario, the student would
require sufficient linguistic competence to enable him or her to produce
and receive the target language with more attention both to the accuracy
of the message and the range, appropriateness and adequacy of the
language and structure with which the message has been constructed.
Such situations are often the terrain of overseas university first-degree
courses of English Language, where there is a continuing emphasis in
courses both on the practice and study of EFL.

In emphasising the importance of consolidating competence in our
teaching situation, I do not intend to advocate a return to the kind of
methodological dogma which professed the prime importance of accuracy
at the expense of fluency. Nor do I wish to seek in the skill of writing a
means of encouraging students to be preoccupied about accuracy and
over-concerned with the word unit as the most important tool in writing.
Indeed, it is easy for the student to read this into the traditional ESL
writing course wherein there might be a conscious over-concern for the
correction of inflections, word order, spelling and punctuation whilst
aspects of fluency development in writing, such as the development of a
range of grammatiéal constructions and vocabulary, remain more in the
background. Over the past decade, in part as a reaction to the
over-reliance on form in the teaching of writing, and in part under the
influence of ESL writing schools, the impetus in the teaching of ESL
writing has been towards promoting what might be referred to as its
«creative function»; using writing to find out what we want to say and,
in so doing, accepting the need for constant revision of form and content
as the principle means of discovery.

Nevertheless, the cause of our hypothetical EFL student writer is
helped little by these advancements. Of the greatest importance to, and
influence on, the ESL learner in the United States, indeed on any learner
in a strictly second-language context, would be the fact that the target
language is omnipresent in the everyday life of the student. We might
assume this would have an appreciable effect on what the learner receives
in terms of «comprehensible input» (Krashen, 1985), and what use the
learner might be able to make of this input in his or her writing practice.
The average EFL student at a similar stage of studying English Language
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and Literature at overseas universities finds that his or her learning
context requires a much more conscious study of the target language,
obliging the student more to create the opportunities for studying that
language. Indeed, in some learning contexts, these opportunities may
be all too scarce. As a result, our hypothetical EFL student may have
little scope for receiving adequate «comprehensible input» in his or her
learning situation. Consequently, much of the range of lexis and syntax
so ubiquitously available to the ESL student for possible future use in
his or her own written production, is lacking for the EFL student.
Furthermore, in a context where such opportunities are greater,
instructors can afford to emphasise the priority of precision in content
over accuracy in form, confident in the knowledge that surface correctness
may be assumed eventually to be acquired by practice.

Secondly, EFL coursebooks often seem to overlook the fact that in
such target-language deficient contexts there will be little or no
opportunity to practice speaking English. For whatever reason, be it -
lack of opportunity or lack of sufficient native-speakers, the EFL student
may often find him- or herself in the position of being unable to tap the
abundant resources of the target language available in other learning
situations. In such a scenario, the opportunity afforded by being able to
write in the target language may often represent the only means of
practice available to the learner, the only methed of putting into
productive use the new language and structures acquired receptively in
the learner’s studies.

Finally, and arguably more insidiously, the current reality in many
contexts of tertiary education abroad obliges our teaching methods and
objectives to adapt to the academic EFL context. The tendency in many
of these situations is towards ever-larger student intake. One of the
consequences is that instructors can expect to be confronted by large
classes of heterogeneous foreign-language ability and, consequently,
wherein there often remains a general need for sound EFL teaching and
learning prior to more profound study of the subject. Nevertheless, whilst
it is desirous that a certain amount of «learning» the language in the
strictest EFL sense be continued throughout the advanced/university
course, our objectives should be to help our learners to study the language,
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consolidating linguistic competence rather than concentrating on purely
performance factors and/or the learning of novel elements.

If our students are, indeed, to practise and study the language in
their courses, it is of paramount importance that adequate provision be
made for them to apply what they have learned to productive use. Because
of its susceptibility to in-process and post-process revision, it is in writing,
rather than speaking, wherein the student - particularly one working
principally on his or her own - should feel encouraged to experiment
and reflect on the target language being produced, and thereby appreciate
the value of writing as an aid to fluency. If only for these reasons, the

~ practice of writing is particularly apposite to learning situations where

opportunities to make use of the target language are few, and where
students thus value some tangible evidence that they are, indeed, making
progress.

The practice of writing I advocate for this level of study promotes
attention to what I refer to as the linguistic «tools» of writing. These
tools or elements would be graded for perceived utility to the EFL
practising writer at this level, rather than in terms of any assumed
grammatical difficulty. A principal aim would be to provide the student
with the instruments to practise the target language when other
opportunities for practice are scarce. Thus, the production of formal
full-length compositions would not be seen as the be-all-and-end-all of
EFL writing at this stage. Rather, teaching would concentrate on a par-
ticular syntactic «level» (e.g., «<Pre-sentence», «Sentence», etc.,),
demonstrating, within each level, the principal tools available to the
student writer in order to present content, encouraging recognition of
these forms in short texts and, finally, production by the student (Porte,
1997). In consonance with the importance of providing hypothesis-testing
practice in foreign-language writing, particular emphasis would need to
be put upon encouraging students to experiment. In particular, at the
level of pre-sentence and sentence skills, students need to become aware
of the importance and usefulness of modification and coordination. They
should, for example, be prompted to modify and coordinate subject, object,
noun and verb phrases in order to see how lexical knowledge they have
acquired in their studies can thereby be activated, as well as be able to
appreciate the quality of the outcomes. In broad terms, the accent
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throughout would be on channelling current awareness of English into
productive use and, in particular, widening the range of vocabulary and
grammatical structures that can be applied to the expression of thought,
rather than merely adding to a non-specific sum of new vocabulary or
structures to be learnt by the student. In this way, students are prompted
to use new language acquired in their learning in different contexts and
in combination with novel items.

Where opportunities to interact with the target language are few, [
argue that the more students are free to work with that language, the
better they learn about it and gain confidence in its use. We might see a
parallel here in the kind of improvements that are often appreciated in
speaking a foreign language as a result of an extended stay in a
target-language country. A student in this situation is free to use or
misuse the target language as much as he or she wishes. Once out of the
classroom, the student gradually becomes conscious of the fact that there
will be no restriction imposed on the amount or type of English received,
nor external limits placed on what he or she says or how it is said. The
amount and type of feedback received from native-speakers may vary, of
course, but the point is that the student begins to perceive that the
opportunities to experiment are limitless, and that these can be
increasingly taken advantage of as the student’s confidence grows. The
positive outcome of all this is often a general consciousness-raising on
the part of the student, who begins to care more about the target language
and the uses to which it can be put. Rarely is foreign-language writing
given a similar status, yet it is susceptible to the same treatment.

In many general EFL textbooks at this level of study, grammar
instruction and practice precedes any writing practice and, at times,
even seems to be presented as a prerequisite to the practice of writing.
Whilst there can be no doubting the importance to good foreign-language
writing of acquiring a sound grammatical base, there is little evidence
tosuggest that digesting abstract principles of grammar has any direct
relationship to applying those principles to writing. A wider field of
vision needs to be encouraged whereby students become more aware of
how certain tools of writing are best employed accurately and fluently
in their subsequent practice -rather than have students be so obsessed
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by questions of accuracy that these effectively dictate or delimit what
and how they write.

T have tried in this paper to indicate certain difficulties that I see in
the learning and teaching of EFL writing and hypothesise possible cau-
ses of failure as a result of shortcomings in our current methodologies.
How we might cope with these problems in teaching English as a foreign
language at secondary and tertiary levels is another matter. The
suggestions I have given aim to release the practice of foreign-language
writing from the straitjacket in which I feel it is currently trapped and
wherein it serves too often as a mere reinforcement activity in language
learning, or an adjunct to speaking. By so doing I aim to restore to writing
one of its more traditional services in the mother tongue - that of
providing the writer with the tools to raise his or her consciousness and
experiment with the language. In such a way we may particularly help
those students in areas where opportunities to interact with the target
language are scarce, or those from first-language backgrounds where
writing is not considered a learning priority. The act of writing encourages
the writer to think about and, ultimately, nurture, the tools he or she is
using to put thoughts into words. These words, phrases, clauses or
sentences are as permanent as the writer wants them to be and are
subject to endless improvement and refinement. Above all, it is this that
our student needs to appreciate. Amongst its many virtues, writing is
essentially a recursive activity in any language which, because of this
recursiveness, rewards constant review and provides an ideal tool for
the foreign-language student to practise with increasing confidence and
experiment without fear.
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EL PERIODO SILENCIOSO: APORTACIONES
EN TORNO A UNA EXPERIENCIA DIDACTICA

Lourdes Sanchez Lépez
Centro de Estudios Britdnicos de Jaén

Resumen

El propdsito de este articulo es exponer el desarrollo del Periodo Si-
lencioso de un grupo de alumnos de 7 y 8 afios (2°y 3° de Primaria) antes
de pasar a la fase productiva en la adquisicion del inglés como lengua
extranjera. Hemos recurrido a un estudio experiencial de Investigacion
en la Accién cuya primera fase ha aportado interesantes datos, vdlidos
en linea con un planteamiento cualitativo. Hemos observado las diferen-
tes etapas a lo largo del curso 1995/ 96 desde una perspectiva de la com-
prensidn hasta llegar a la produccion oral. Nuestros objetivos han sido
lograr y mejorar la adquisicién de ur primer Cédigo Comunicativo Bd-
sico. Los resultados estdn siendo muy favorables y satisfactorios en rela-
cidn a cursos anteriores. Hemos observado que a los nifios la lectura les
resulta mds fdcil y reconocen las palabras mds rdpido. Al mismo tiempo,
la pronunciacién es mucho mds correcta que en otros casos ya que se han
limitado a imitar lo que sus oidos captaban del profesor. Si todo esto ya
son grandes ventajas, lo mds sobresaliente es la capacidad de compren-
gion.

Abstract

Our aim is to discuss the development of the Silent Period of a group
of 7-8 year-old EFL pupils (2°-3° Primaria) before going into the Oral
Productive Stage. We have referred to our own study of Action Research,
which, in its first phase, has revealed interesting data with a qualitative
approach. We have been observing the different stages during the 1995/
96 course from the perspective of Comprehension. Our objectives have
been to improve the acquisition of a first Basic Communicative Code in
relation to previous years. We are now obtaining more satisfactory results
than in other courses. We have observed that pupils find the reading skill
not as difficult as before. At the same time, the pupils’ pronunciation of
the English language is more correct since they have imitated the teacher’s
pronunciatiornn. However, the most noticeable observation is their ability
to comprehend verbal information.

The Grove 1997. N.° 4
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1. INTRODUCCION

Algunas de las estrategias que vamos a tratar en el presente arti-
culo son Total Physical Response (TPR) e Incubation Period o Perfodo
Silencioso. La produccion se retrasa de modo natural hasta que el alum-
no es capaz de comprender lo que escucha y se encuentra preparado
para producir oralmente (Richard-Amato 1988:71). En cuanto a la téc-
nica de respetar un periodo inicial de silencio o Incubacién - debemos
recordar que ya Palmer hablaba de ella -un gran ntimero de unidades
conceptuales se adquieren de forma natural (sonidos, combinaciones de
sonidos y valores semanticos) (Palmer 1925, en Blair 1969:41). Hemos
estado haciendo uso de estas técnicas durante afios con diferentes gru-
pos de alumnos, todos principiantes absolutos y con edades que oscilan
entre los 7 y los 10 arios. Para nosotros, los resultados son tan satisfac-
torios que nos gustaria exponer a continuacién, y de forma breve, el pro-
ceso ensefianza.

2. EL PERIODO DE INCUBACION PASO A PASO

El temor a lo desconocido, es decir, a adoptar innovadoras técnicas
de ensefianza, hace que en muchas ocasiones se opte por volver a utili-
zar los mismos métodos convencionales para no correr riesgos. No ha
sido ése nuestro caso. Decidimos cambiar de metodologia, dado que no
estdbamos satisfechos con los resultados al finalizar los cursos anterio-
res. Hemos de reconocer que no ha sido una incorporacién de nuevas
técnicas de forma absoluta, sino que paulatinamente ha existido una
combinacién de técnicas novedosas con otras tradicionales. Tras unos
primeros intentos, llegamos al convencimiento propio de implantar un
periodo silencioso de unos tres meses, antes de entrar en la fase produc-
tiva. De su puesta en funcionamiento se ha comprobado que la fase pro-
ductiva se halla mds aventajada que en cursos anteriores.

Veamos a continuacién una breve memoria de cémo se ha lleva-
do a cabo este periodo silencioso y a la misma vez de «incubacitn»:

El grupo de alumnos en el que decidimos implantar el periodo Si-
lencioso estaba formado por 4 nifios de 2° y 5 nifios de 3° de Primaria (7
y 8 afios) que partian de nivel 0 de inglés. Su asistencia a clases
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extraescolares era de dos horas semanales, lo cual supuso 23 horas de
periodo silencioso (15 septiembre-22 diciembre).

El objetivo general fijado era llegar a manejar un Cédigo Comuni-
cativo Bdsico (CCB) (Tejada 1994) que incluyera: a) la comprensién de
instrucciones muy variadas, b) la comprension de preguntas y enuncia-
dos simples, ¢) reconocer una amplia gama de vocabulario (sobre centros
de interés del entorno infantil) hasta llegar a que el alumnado se encon-
trase en un terreno cémodo y cercano a la realidad.

3. OBSERVACION EN EL AULA

Los alumnos llegan sin saber exactamente lo que les espera, recelo-~
508, temerosos. La avalancha de sonidos totalmente nuevos les va a des-
concertar e incluso cohibir. Hasta ahora, nuestro error habia sido inci-
tarles a producir desde el primer momento, y pretender que lo hicieran
correctamente. No tenian eleccién para decidir si estaban preparados
para hacer frente a tal amalgama de sonidos, distintos a los de su len-
gua materna. Pues bien, ahora la van a tener. No producirédn en la len-
gua extranjera hasta que ellos mismos se sientan cémodos y seguros de
hacerlo. La primera clase consiste en una toma de contacto entre todos
los componentes del aula: alumno-alumno, alumno-profesor, y
alumno-inglés. Para romper el hielo, el profesor debe explicar en la len-
gua materna del alumno el propdésito de estas clases (es una buena idea
mostrarles un mapa como referencia visual). Un factor importante, so-
bre todo con alumnos de tan corta edad es la disposicién de los pupitres
en la clase: facilita mucho que los alumnos se sitiien en forma de semi-
circulo alrededor del profesor. De esta forma los alumnos ven con clari-
dad todo lo que el profesor realiza y viceversa, es decir, se propicia un
ambiente interactivo. A continuacién el profesor debe dejar a un lado la
lengua materna del alumno e intentar, dentro de lo posible, hablar en
inglés. Cuanto mads parecida a un juego sea la clase, mds motivador y
positivo sera el ambiente de todo el proceso adquisitivo. Las presenta-
ciones son un buen comienzo, ya que, ademas de necesarias, pueden re-
sultar divertidas para los nifios. Un ejercicio que resulta muy atil con-
siste en lanzarse una pelota a medida que cada alumno va diciendo su
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nombre hasta memorizarlos. A partir de aqui, la clave es gesticular
corporalmente todo lo posible para evitar tener que utilizar el espatiol,
y que los alumnos entiendan lo que el profesor les estd pidiendo que
hagan. En primer lugar, él mismo va realizando las acciones que dice
para que el alumno se fije y sepa lo que después tendrd que hacer, si-
guiendo este modelo de input:

PROFESOR: (Pointing, touching and holding) ‘O.K., this is a table.
See? Table. And this is a window, win-dow. Table, window. Well,
and this is a chair, you see, a chair. Chair. So, table, window and
chair. Look at my mouth. Look. Table, window and chair. Can you
POINT to the table? POINT to the table, Rocio. Very good! and
now, POINT to the chair, David. Excellent!’

A medida que una orden parece controlada por los alumnosg, se in-
troduce otra que se va intercalando con las anteriores. El vocabulario
nuevo se irda afiadiendo a medida que los alumnos hayan retenido el
anterior. Las primeras clases se completan con las siguientes érdenes
referentes a acciones elementales como stand up, sit down, point to, touch,
take, walk, run, stop, jump, put y draw. Igualmente se familiarizan con el
entorno: window, door, chair, table, desk, board, book, pencil, rubber, pen,
ruler, sharpener, colours.

Al comenzar una nueva clase, en primer lugar es necesario compro-
bar lo que son capaces de recordar de la clase anterior. Asf nos asegura-
mos de que se encuentren en un terreno conocido y cémodo para ellos.
No olvidemos que los primeros minutos de cada clase son cruciales para
hacer que rompan con una lengua con la que viven siempre y se incorpo-
ren a la lengua extranjera sin temor ni inseguridad. Es necesario partir
de algo que ya conocen para ir introduciendo érdenes y vocabulario nue-
vo de forma progresiva. Se recomienda introducir tres o cuatro 6rdenes
nuevas y un grupo monotemadtico de vocabulario en cada sesion.

En este punto del proceso adquisitivo, el profesor debe probar a ha-
cer combinaciones del lenguaje sin demostracién previa. Es admirable-
mente sorprendente ver cémo, tras unos segundos de desconcierto y re-
organizacién de ideas, los alumnos son capaces de llevar a cabo las ins-
trucciones por propia intuicién.
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Una vez que se ha comprobado la habilidad que los alumnos poseen
para combinar la lengua rdpidamente en su memoria, podemos sacar
mucho m4s partide del contenido asimilado, mediante la recombinacién
de ideas.

En las clases siguientes se introducen los animales comunes, do-
mésticos y salvajes, mediante flashcards y los niumeros del 1 al 10 al
mismo tiempo que las preposiciones de lugar (on, in, under, between,
behind y next to). Con la ayuda visual de grandes nimeros de cartulina,
fuimos repitiendo los ntimeros una y otra vez hasta comprobar con las
ordenes touch y point que se habian asimilade.

En sesiones posteriores se completan los nimeros hasta el 20. Una
vez que éstos se han adquirido con soltura, el llegar hasta el 100 en una
sola sesién no debe ofrecer mayor dificultad. Del mismo modo se llega
hasta el nimero 1000 en un par de clases més, enfatizando de forma
especial los sonidos diferenciantes de las terminaciones.

Poco a poco el vocabulario se va ampliando. El apoyo visual es de
suma importancia, por lo que recomendamos siempre el uso de flashcards,
realia e incluso dibujos en la pizarra de todo el vocabulario. Los alum-
nos deben trabajar con estas palabras, tenerlas en sus manos, hacer
cosas con ellas (cuanto mas variados los tipos de actividades mejor), en
una palabra, encontrarles utilidad.

El Periodo Silencioso no es aplicable por igual en todos los casos.
Cada grupo de alumnos responde de modo distinto, dependiendo de fac-
tores como son el nivel socio-cultural, la motivacion y la edad. En el caso
que aqui nos ocupa, al finalizar las 23 horas lectivas del Periodo Silen-
cioso los alumnos adquirieron los siguientes conceptos con multitud de
combinaciones:

INSTRUCCIONES: look, listen, be quiet, talk, stand up, sit down,
walk, stop, point to, touch, go to, go out, come in, give, draw, write,
open, close, jump, hop, turn around, take, put, say, hold (up), show.

VOCABULARIO POR TEMASR: El entorno inmediato, colores, par-
tes del cuerpo y cara, animales, adjetivos calificativos, mimeros
cardinales del 1 al 1000, preposiciones de lugar, alfabeto, la casa
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(habitaciones y mobiliario), la familia, calendario/estaciones, co-
mida, fruta, bebidas, transportes, juguetes.

Al final del Periodo Silencioso, notamos que muchos de los alumnos
querian y estaban preparados para comenzar a producir oralmente con
respuestas simples de YES y NO. Incluso, los mds impacientes se aven-
turaban a producir palabras sueltas de sobra conocidas:

PROFESOR: «Are you Alberto?»

ALUMNO: «Yes.»

P: «Are you eight?»

A: No. Seven.

P: «Is this a banana?»

A: «No. Strawberry»

P: «ls it red?»

A: «Yes»

P: «Alejandro, is your book ON your head?»

A: «No! On (the) table»

Este fue el comienzo de la etapa productiva, que se estd desarro-
llando m4s satisfactoriamente que en afios anteriores, en los que no se
ha llevado a cabo el periodo de comprension. La pronunciacién es mas

correcta, ya que los sonidos, entonacién y acento les son del todo familia-
res.

4. ACTIVIDADES Y JUEGOS PARA EL PERIODO DE COM-
PRENSION

4.1. Jungle

Esta actividad (Tejada 1994) consiste en trasladarse
imaginariamente a la selva donde los pequefios exploradores encuen-
tran numerosos animales y deben identificarlos. Son guiados por un li-
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der que, al principio, sera el profesor y al que los propios alumnos po-
dran reemplazar mas adelante.

Por experiencia propia, ésta es una de las actividades que los alum-
nos piden constantemente al profesor, ya que implica mucho dinamis-
mo, un poco de arte dramatico e imaginacién. Al mismo tiempo, nos brinda
la oportunidad de practicar multitud de acciones verbales y nombres de
animales.

4.2. Dibuja a Tommy

Esta actividad consiste en practicar las partes del cuerpo y la cara.
Se dibuja a Tommy en la pizarra a partir de un circulo (la cabeza) que
previamente ha dibujado el profesor. Lo divertido e interesante es no
seguir orden alguno en la creacién de Tommy. La actividad termina cuan-
do Tommy est4 totalmente creado.

4.3. Dictado de Simbolos

Consiste en completar un grafico siguiendo las instrucciones y ex-
plicaciones del profesor, mediante el dictado de 10 items de objetos, ni-
meros, letras o colores. Se dejan de 10 a 15 segundos entre uno y otro
para dibujar. (Tejada, 1994).

4.4. Enredos

Es una forma divertida y eficaz para utilizar las preposiciones de
lugar que tanto trabajo cuesta asimilar. Podemos distinguir dos varian-
tes de «<Enredos», dependiendo de lo que queramos practicar. La primera
consiste en ir moviendo a los alumnos de tal forma en la clase que al
final formen una marafia de nifios.

PROFESOR: «Alejandro, stand up and come to the middle of the
room. Alberto, come next to him. David, go behind alejandro. Ana,
opposite David. Rocio, in front of Alberto. Mdnica, go between Da-
vid and Alejandro»
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Cuando todos los alumnos han salido, continuamos moviéndolos cada
vez més rapido. Otra forma de realizar la misma actividad es utilizar la
mesa del profesor, vacia, para situar a los nifios ON, UNDER, NEXT TO,
BEHIND, IN FRONT OF, OPPOSITE.

4.5. Simon Says

Es un juego divertido y dindmico que permite desarrollar la capaci-
dad de comprensién de forma amena al introducir un elemento distractor.
El nombre del juego es «Simon Says». Consiste en hacer aparecer en
escena a Simon, el amigo invisible de la «teacher» que le va diciendo al
oido lo que los alumnos deben realizar con el fin de consolidar los conte-
nidos de esa clase. La orden es «Simon says: Point to the window», Y
solamente deben obedecer a las 6rdenes de Simon, ya que si la «teacher»
da una instruccién sin que Simon se lo haya ordenado (omitiendo «Simon
says»), y los alumnos la llevan a cabo, van quedando eliminados del jue-
go. Es una variedad de las técnicas de respuesta corporal total -TPR- ya
indicadas.

4.6. Escenificar la historia contada

Esta actividad/representacion teatral estd dirigida a alumnos con
un grado de comprensién medio/alto. No se requiere el entendimiento
de todos los elementos lingtiisticos, pero si el seguimiento continuado,
apoyado por el contexto visual. Todos los alumnos participan en la re-
presentacién, haciendo tanto de personajes animados como de inanima-
dos (a los que ellos se encargaran de darles vida). Unos hardn de venta-
na, otros de puertas, otros de ascensor, frigorifico, reloj y, por supuesto,
de personas. Una vez que cada uno ocupa su lugar, el profesor comienza
a relatar una historia sencilla y cotidiana. A medida que la historia avan-
za, todos los personaje animados e inanimados van entrando en accidn,
realizando lo que el narrador cuenta:

«It’s Monday morning and Ana is sleeping. Suddenly,
the alarm clock rings (un alumno hace de
despertador y lo imita). So, Ana gets up and goes to
the totlet. She washes her hands and face and then
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she goes to the kitchen. She opens the fridge and has
a glass of milk. Then she gets dressed, takes her
schoolbag and goes out. Now she’s waiting for the
lift, the doors open, she goes in, presses the button
and goes down. The school bus comes and she gets
in. At nine o’clock, they get to school and go into the
classroom».

El profesor puede adaptar o inventar cualquier otra historia segtin
sus necesidades. Lo interesante es que todos los alumnosg participen e
intercambien sus roles en cada representacidn.

4.7. Video

(Creemos que el nivel de nuestros alumnos es demasiado bajo des-
pués de tres meses de aprendizaje como para comprender la proyeccién
de un video en inglés? No los subestimemos. En primer lugar depende
del material. No sirve cualquier proyeccién, aunque esté disefiada para
nifios. Las hay especialmente realizadas para nifios y representadas por
nifios, cuyo objetivo es consolidar lo adquirido con anterioridad. Son
interactivos y se asemejan mucho a la vida real. Es otra oportunidad de
comprobar que la lengua que estan aprendiendo es real, itil y usada por
otros nifios dia a dia.

4.8. Canciones

Se dice que la musica relaja y estimula. ;Cémo podemos hacer uso
de canciones dentro del periodo silencioso? Muy sencillo: representando
mediante mimica la letra de la cancién a medida que va sonando. Sin
darnos cuenta, los alumnos la van aprendiendo y la cantardn facilmente
en la fase productiva. En esta fase hemos hecho uso de canciones como
Head and Shoulders, donde repasan las partes del cuerpo; I'm a Little
Teapot, que incluye adjetivos calificativos; One Banana, para repasar
los nimeros y las comidas; 1, 2, Buckle my shoe, donde se realizan diver-
sas instrucciones; y la cancién del alfabeto en inglés, donde tienen que ir
sefialando las letras que van apareciendo. A los nifios les encanta reco-
nocer lo que la cancién va diciendo y poder realizar gestos que se relacio-
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nen con ello. Pero no nos engafiemos: que sean capaces de realizar los
gestos correspondientes a la cancién no quiere decir que ello forme par-
te de su competencia comunicativa, sino que reconocen contextualmente
el significado de las canciones.

4.9. Reflexion final

Antes de finalizar, nos gustaria repasar algunas ideas ttiles que el
profesor debe tener en cuenta si decide incorporar el Periodo Silencioso
en su disefio curricular:

a. Los alumnos adquieren mejor la lengua extranjera si lo hacen
jugando.

b. Cada actividad no debe durar mas de 10-15 minutos para mante-
ner la atencién del alumno.

c. El profesor debe adoptar una actitud dindamica, incluso infantil si
es necesario. Jugar con los tonos de voz facilita la atencién del
alumno.

d. Cada clase debe comenzar con un repaso de los conceptos que ya
le son familiares al alumno en un sentido ciclico.

| e. El lenguaje nuevo se debe introducir paulatinamente, siempre
| . . .
i relaciondndolo con conceptos ya conocidos.

f. Cada alumno adquiere la lengua a un ritmo distinto.
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LITTLE RED RIDING GRAMMAR WENT TO SCHOOL or
MIXING CODES, SKILLS AND NOTIONS IN DISCOURSE
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Resumen

El presente articulo intenta poner de manifiesto la necesidad de
ampliar el dngulo de mira y de armonizar diversos puntos de vista sobre
los que fundamentar teéricamente la ensefianza de idiomas. El logro de
la competencia gramatical ha ejercido una influencia tan fuerte en la
ensefianza de idiomas que el resto del proceso de aprendizaje -tras el
estudio de la morfologia, la sintaxis, el léxico y la fonética- se ha dado por
supuesto. Desde una posicion descriptiva del lenguaje, también han de
incluirse los aspectos textuales de la materia en estudio. Todos estos fac-
tores verbales, a su vez, han de combinarse con las destrezas de aprendi-
zaje y recursos expresivos de los que el alumno pueda hacer uso. Ha lle-
gado el momento de la sintesis, de forma que el aprendizaje sea el resul-
tado de la integracion, la creatividad y la cooperacidn. Se aporta un ejem-
plo derivado de la teoria.

Abstract

This article attempts to show the need to enlarge the scope and to
harmonize viewpoints on which the teaching of foreign languages can be
theoretically founded. Achieving grammar competence has exerted such
a strong influence on L2 teaching that the rest of the whole learning
process -after studying morphology, syntax, lexis and phonetics- is taken
for granted. On the linguistic descriptive side, textual dimensions of the
subject matter must also be included. All these verbal factors are to be
combined with the learning skills and expressive resources the pupil can
make use of T'ime for synthesis has come so that learning is the result of
integration, creativity and cooperation. A sample of how theory can be
applied is given.

The Grove 1997. N.° 4
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Que tenemos que hablar de muchas cosas,
compaiiero del alma, compafiero...
(M. Herndndez)

Rationale: Sentence and text from a cognitive perspective

The applied attempts to convert linguistic theoretical-descriptive
models into notions to be taught have led us to the conclusion that
language is a substantial being for its own sake. Thus learners were
supposed to handle and grasp language contents as any other concrete
object. It must be asserted that words and structures, as such linguistic
elements, are just abstractions, and therefore they represent pure
concepts.

Language is mainly communication. Thus, in dealing with formal
entities, the meaning and function that signifiers display are to be always
taken into account. Sometimes a risk is taken when considering linguistic
units and relations as well as material labels and strings connecting
these isolated units. The reference to linguistic frozen elements made
by formal linguists is not useful at all for applied linguists or language
teachers.

The psychological dimension of the learning process must be present
as well. There is a long and tedious path from the starting point of the
presentation of linguistic contents to the ending position in which
learners become users and genuine communicators. Before contents of
the curricular design can be employed in a teaching situation, let us
include those factors related to perception, memorization, automation
and cognition.

In the teaching of English, or any other foreign language, the
conversational discourse, as a textual framework of reference where oral
language develops, must also be treated from the psyche-linguistic point
of view. Thus verbal devices are to be considered mainly from the tex-
tual structure within which they are embedded. Their facet, as the result
of both a complex cognitive process and a high level of automation
-internalization or acquisition-, when performing them in order to become
effective tools of interaction, must also be pinpointed.
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Different kinds of units and relations appear along the
conversational frame development: a) Discursive devices. b) Isolated
lexical items, such as words and morphemes. c¢) And groups, such as
phrases and clauses referred to the sentence structure.

Those elements with a mere discursive function included in the first
group are organizational resources belonging to a supra-sentence or text
structure. Thus, elements for attracting attention, turn taking,
interruption and clarification requesting, to mention just the most
relevant, are the rails on which the whole of utterances run along. They
display a clear discursive value for calling attention and getting the
channel open. Furthermore, some show a deictic value as to speakers,
time and space, which is neccessary to fix and organize the interactive
flux of information. The following verbal exponents might be a good
sample of the first units to be included as notions:

- Your attention, please; Listen; Be quiet: Look

- Excuse me; Pardon; Repeat; What? Sorry

- Children, everybody, boy /s, girl/s; teacher, (names)
- Me?2; Who me?; You

- Well; You know

- Here; Now, then; Wait.

From a psycolinguistic point of view, learners must achieve a good
level of automation to use verbal tools according to the cognitive and
conversational structures. To do that, data must be successfully
transferred so that children can provide their listener with new
information and feedback.

Some teachers frequently refer to the L2 units from an «abusive»
grammatical position, -we admit it to have been our own position-. They ‘
seem to understand only but the formal morpho-syntactic system in a
meta-linguistic manner. Our viewpoints as adult speakers of the target
language, and our training on grammar, vocabulary, literature or
phonetics have led us to an upper perspective. Since that point of view
the form is the queen which rules the L2 teaching process. Most of the
times, this influence is implicit in the way contents are selected,
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sequenced, presented, practised and assessed. Thus we may assert that
there is a kind of hidden curricular design affecting teaching procedures
and methodology.

This approach faces us with the learning of oral foreign languages
as a result or summit derived from a great toil of conscious knowledge
and tedious memorizations of lexical items, based on written materials
before the conversational training is undertaken. Whithin that pseudo-
rational position students are expected to read aloud texts and always
to have written references as a previous step to be taken towards oral
language development. It is on those foundations where new information
on conversational features and facts -most of the times selfdiscovered
by the learners- will be added in order to make the old formal notions
become appropriate devices of conversational value. Let us consider a
frequent example. Students who are supposed to have learnt the negative
I do not know, -as a structure where each morpheme can be substituted
after a conscious effort- must contrast do + not, eliminate an element I,
and modify the pronunciation -transcripts included- in order to
understand or say just don’t know. Everyday language is full of these
kinds of samples, for example, He don’t care or She go yesterday heard
by our students in rock songs.

In our opinion, those attitudes and convictions influence negatively
the access of young pupils to oral language development. Both grammar
and discourse competence, as organizational competence, according to
Bachman (1990:87), should go hand in hand. This proposal implies that
a psycholinguistically solid perspective is needed to insert each new
syntactic structure or any other lexical item. Audiolingual practitioners,
as early applied linguists and psychologists, understood that the question
could be solved just by changing deductive exercises and insisting on
the formation a series of verbal habits. So drills and intensive oral
practice of mim-mem techniques would be a compensating solution for
the obsolete amount of notions. The lack of sense within appropriate
dialogues has made this methodology a failure. On the other hand, the
reaction against a habit formation theory based on empty forms -applied
behaviourist and structuralist theories- has led teachers to cognitive
procedures inspired on notional-functional contents. However, very often
the previous isolated concept of sentence has been kept on the idea of
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function as an entry of an up-to-date catalogue organized on
communicative criteria. Therefore, we find different labels for the same
grammatical and lexical contents, presented according to the purposes
aimed. The discursive perspective is still missing. Although the
audioligual method dealt with dialogues -something which seemed to
be a step forward onto the conversational text structure-, a need of
meaningfulness was felt. As far as the psychomotor and cognitive
dimensions of both psycholinguistic approaches are concerned a synthesis
of conclusions is to be designed from a wider humanistic perspective.

Linguistic notions, also discursive elements, must be inserted within
the progressive and dynamic communicative competence development.
It means that learners will incorporate grammar notions to a series of
communicative experiences which show the cognitive and psychomotor
habituation skill. Thus formal notions will adapt to the ability to interact,
not the other way round. The study of grammar cannot be reduced to an
exquisite abstraction exercise, although teachers, seated in the ivory
tower with a huge linguistic formation, enjoy and fascinate the
metalinguistic complexity and richness of the foreign language. Teachers
are invited to share their valuable knowledge with the cognitive and
emotive world of the pupils. This humanistic student-centered approach
will provide better results.

These insights have made us come to the following samples or
applied proposals. In this case we will focus on beginners. Participation,
memorization and construction of dialogues derived from the simplest
kinds of encounter are suggested. Just a question/answer (Q/A) set will
be the kernel relation to expand the language. It can be illustrated by
this example:

Q/A set: > What’s your name? /<-David/Sara

From this Q/A set a series of possible lexical units will follow to
promote feedback to interaction:

> -Hello; You, boy, girl
< -Me? Who me?; Sorry
> -Yes, please + @

< -Pardon, repeat; My name?
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> -Yes, of course; My name’s Paco + §
< -(David/Sara)
> -Pardon; (David/Sara?)
< -Yes; My name’s David /Sara

> -0.K.; Thank you

In this expansion example the Q/A nucleus appears to be the
psycholinguistic core of the conversational structure. This pragmatic
consideration includes the speakers playing the roles of addresser and
addressee. Several lexical units are presented so as to make conversation
work. Each isolated block must be known and acoustically understood
by the pupils before they are asked to utter productively. This checking
of listening skills is in relation to the importance of receptive processes
(Krashen 1985), These lexical phrases, some of them open formulae, can
be combined and exploded in interaction before carrying out the real
sentence structure development. Similarly, psychomotor habituation
skills are expected of more advanced learners in order to make conscious
notions integrate in the communicative competence system.

With reference to this specific example, for the utterance My name
is David /Sara to be produced by the pupils, these considerations must
be taken into account: '

a) They must understand accurately the fragment My/Your name
as a whole and as a simple noun phrase to indicate the topic
nomination on which a comment will be added.

b) They must be familiarized with the possibility of the noun phrase
My rname? as a strategic question for clarification and confirmation.

c) It is after the pupils feel confident enough to understand and con-
verse by exchanging these kinds of units, by practising analyses
of chunks into morphs (Klein 1986:59-78) and by making global
perceptions in order to obtain a better acoustic comprehension,
that the effective sentence construction process will take place in
harmony.
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Thus, oral skill integration is proposed and consequently grammar
notions and conversational development are also inserted into a dynamic,
cyclical and participative L2 learning process.

Proposal: How to make comics

The proposed sequence model allows the inclusion of other means
of expression within the web. As far as beginners are concerned, easy
comics can supply the visual and graphic context of a series of
conversational performances. Thus, illustrations of fictitious beings may
represent the written forms that learners can understand and produce
orally in L2. A way to integrate reading proportionally in balance with
the rest of skills within the suggested conversational and meaningful
L2 acquisition task. To do that, not only is a comprehensible context
provided, but also the basis on which further descriptions and narratives
are derived and grow consistently in an appropriate orational written
mode.

Comic-making is also a procedure to initiate writing in children’s
own mother tongue. It is an opportunity for global learning to take place.
Both L2 and L1, as real communicative vehicles, live together, although
each one develops its rate according to different starting points and
representational functions. Logically, their mother tongue is the most
appropriate to carry out the sentence model based on written discourses.
On the other hand, initial L2 uterrances occupy their place in a wider
cognitive and linguistic frame as can be tested in the following sample.
Some commands in the L2 can be included to make reading
communicative as well. The story is also ready to be acted out. Children
will enjoy once more language learning. English and Spanish share the
same meaningful experience where notions, skills and codes are
creatively integrated in discourse.
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Activity: «El Gusano y la Mariposa»

V)

(2)

3

4)

«Eranse una vez un lindo gusano y una mariposa llena de colores
que se encontraron en un parque».

- HELLO

- HELLO

- DO YOU LIKE FLOWERS?
-YES (I1DO)

COMMAND: (Draw grass and colour the animals. Colour the sky
blue).

«La mariposa, que tenia hambre, se fue. El pobrecito gusano se que-
dé muy triste».

- COME HERE!

- BYE-BYE

- DON'T GO

- SEE YOU!

COMMAND: (Draw the sun and colour the flower yellow).

«Al rato, la mariposa volvié. Habia una lagrima en la cara del gusa-
no. Estaba triste». )

- DON'T CRY

- WHY NOT?

- LOOK, AN AFPLE-TREE
- AN APPLE-TREE?

COMMAND: (Draw apples in the tree. How many? Four. Colour the
apples red). ‘

«Ahora el gusano estaba més contento».
- DO YOU LIKE APPLES?
- YES. (I LIKE RED APPLES) RED APPLES,
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(5)

(6)

- (GREAT!) (LET’S) GO TO THE GARDEN
-0.K.

COMMAND: (Draw flowers in the garden. What colour? Blue and
yellow).

«Be hicieron amigos. El gusano se instalé en una hermosa manzana
y la mariposa se eché sobre una flor cargada de polen».

- APPLES FOR YOU AND FLOWERS FOR ME

- (ARE YOU) HAPPY?

-YES (I AM)

- ME TOO

COMMAND: (Colour the apple red. Colour the flower yellow).

«Asi acaba la historia del gusanito y la mariposa que fuereon tan
felices en el jardin».

COMMAND: (Draw a happy face)

Suggested complemehtary activities:

a) Spelling in Spanish as mother tongue: «Vez/ces, llena, hambre,

tenia, pobrecito, volvié, habia, lagrima, ahora, mas, asi, hicieron, ins-
talé, eché, acaba, historia, felices/z, jardin.

b) Natural Sciences: Insects
¢) Social habits: Nature care

d) Role-play:(Characters: Narrator, butterfly, worm, flowers, apples,
trees)

e) Maths: Numerical concepts: dozen, half a dozen, multiplication.
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El Gusano y la Mariposa

Eranse una vez un lindo gusano y
una mariposa liena de colores, que se
encontraron en un pargue

Hello

Hello

o you Like flowers? Yes

{DRAW GRASS AND COLOUR THE
ANIMALS. COLOUR THE SKY BLUE}

La mariposa, gue«tenia hambre, se
fue. El pobrecito gusano se quedd

muy triste

Bye~ bye
Daon't go CH
‘0 S

N .
M See you l
~ {DRAW THE SUN

AND COLOUR THE FLOWER YELLOW)

Come here |

Al rato, la mariposa volvid y vio una
lagrima en la cara del gusano.

Dowk cr Y
Look, an’apple tZee
{DRAW APPLES IN THE TREE.
How MANY? FOUR.
COLOUR THE APPLES RED)

Ahora el gusano estaba més
contento.

Do you liKe H-PP}P-S?
Yes, I like
red apples}

AR AA AAAAAN AN AN,
Letia o to the

m“uden
0K

{DRAW FLOWERS IN THE GARDEN
WHAT COLOUR? BLUE AND YELLOW)

Se hicieron amigos. El gusano se
instalé en una hermosa manzana y la
mariposa se echd sobre una flor

cargada de polen.
APP)Ps fm’ you
and flowerA

.fnr Yho

Haﬁuy7
\ %st
Me too N

{COLOUR THE APPLE RED.

p

COLOUR THE FLOWER YELLOW)

Y asf acaba la historia del gusanito y
la mariposa que fueron tan felices en
el jardin.

{DRAW A HAPPY FACE}
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INTERNET RESOURCES FOR A
“HISTORY OF THE ENGLISH LANGUAGE” COURSE!

Alejandro Alcaraz Sintes
Universidad de Jaén

Resumen

Este articulo pretende servir de guia introductoria a los recursos
en Internet para la asignatura de Historia de la lengua inglesa. Recoge
las direcciones de Internet de servidores de textos electrénicos, pdginas
web de profesores de Historia de la lengua inglesa o de Inglés antiguo,
servidores de informacion relacionada con estas asignaturas, grupos de
discusion, sociedades e instituciones lingiiisticas, editoriales, bibliotecas,
bibliografias, informacion sobre congresos, asi como servidores en los que
se pueden llevar a cabo biusquedas de todo lo anterior.

Summary

This article purports to be an introductory guide to Internet
resources for a History of the English Language (HEL) course. It provides
the Internet addresses of repositories and online servers of electronic texts,
teachers’ web pages dealing with their HEL or Old English courses,
HEL-related sites and facilities, discussion groups, linguistic societies
and institutions, online journals and publications, book publishers,
libraries, bibliographies, conference information, as well as addresses of
servers and sites where searches for all the preceding items can be
conducted.

"“History of the English Language” is an optional one-year subject in the present curriculum of
the University of Jaén’s degree in English Philology but has become obligatory in the new curriculum
introduced in October 1995.

The Grove 1997. N.° 4
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ForEwoRD

The aim of this article is to provide students and fellow teachers
alike with information on the ever- expanding Internet resources for a
History of the English Language (HEL) course and related academic
research. The reader need only have some basic working knowledge of
the Windows interface and Windows Internet navigation browsers?
Naturally (s)he must have access to Internet, whether that be provided
by his/her University or by a private company?.

I set off on my voyage of discovery?, aboard the Netscape Navigator
browser, from a safe harbour, called Old English Pages, which is a
home-page® created by C. Ball (cf. 2.2.2, 3.1 and 3.2). However, the
starting search point for HEL information may very well have been any
other site on the web¥f, such as The Labyrinth Homepage (cf. 2.2.1),
Michigan University’s Medieval Institute Homepage, or Internet
Resources on the Anglo-Saxon World (cf.3.2)". This is something the
unseasoned reader should bear in mind. The old dictum “All roads lead
to Rome” is nowhere truer than in Internet, but, since one must go to
Rome by Internet, some kind of proviso like “You are sure to get lost at
some stage, though” or “all roads lead everywhere” should be added.
The reason for this caveat is that most web documents are written in

2For example Netscape. I assume that most readers have not used Internet. I shall therefore
explain Internet-specific terminology and acronyms in footnotes.

Internet navigation being a recent boom in Spain, current issues of computer magazines are
supplying a wealth of information about private Internet dealers in Spain. Telephone charges have
recently been sharply reduced thanks to the INFOVIA service created by the Spanish telephone com-
pany, Telefénica. The reader is again referred to computer periodicals.

*All the Internet sites found in this article were accessed in March 1996.

A “home page” is the initial document that one reaches on typing an address in the “location”
box of the browsing programme. This initial page will send the browser off to other documents and
sites.

Sweb = www = world wide web = the Weh.

"Naturally, the reader would want to know where I learnt about these sites in the first place:
other more general take-off sites or searching machines, such as Yahoo (altp:/ /www.yahoo.com/),
Infoseek (http:/www2.infoseek.com /), Whole Internet Catalog Select (htip:/ /nearnet.gnn.com/
gnn/wic/wics/index.html), Weberawler (http:/ / webcrawler.com ), Open Text Web Index (hitp:/ /
opentext.60m:8080/omw.html) ...
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HTLMS?, that is, they are hypertexts. What this means is that documents
are not only made up of text, image and, less often in our field, sound,
but that any part of the document may be a hyperlink®. Naturally all
subsequent documents contain further links so that hyperlink
overlapping abounds. After a while on the road, it is extremely easy to
lose track of how one did get somewhere in the first place'®. At the same
time, all this cross-referencing will fortunately allow the reader to find
yet more resources than are to be found in this article. Hidden corners
are certain to open onto wide unexplored highways.

On these pages, the reader will find comprehensive coverage of
the different types of resources on the Internet: where to find electronic
texts, what the teaching resources available are (teachers’ homepages,
courses, related resources and sites), which discussion groups there exist
dealing with HEL issues, what linguistic societies can be found on the
Internet, what publications can be reached, how to access libraries’ ca-
talogues, where to find bibliographies, where to access information about
forthcoming conferences, and where to look for digitalized images of
historical relevance.

SHTML = Hyper Text Markup Language. This is the most widely used tagging language to
create the hypertext documents we shall find on Internet. Suffice it to say that these texts contain
hidden tags to indicate our browsing software which parts of the document contain an image, a sound,
a hyperlink to another part of the document or to another computer, etc. In order to view these tags,
the document can be saved in “htm” format. This will also show the addresses the hyperlinks point to.
However, saving the document in “txt” format will make reading it later more easy.

*These are highlighted words or phrases which, by the click of the mouse, send the traveller off to
another part of the document being viewed on screen, to another directory in the computer one has
accessed, or to another computer anywhere in the world.

"However, Netscape offers useful bockmarking and a-history-of-locations-visited options.
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1. ELECTRONIC TEXTS (ETEXTS)

A. REPOSITORIES OF ETEXTS"

The LincuisT Network has a Texts section giving the addresses of
various corpora which can be obtained on the net as well as hyperlink
access to them. Its URL'? address is http:/ /engservertamu.edu ! files/
linguistics /linguist/ texts.html.}?

¢ ICAME: COLLECTIONS OF ENGLISH LANGUAGE CORPORA. [CAME is an
international organization of linguists and information scientists
working with machine-readable texts. The aim of the organization
is to collect and distribute information on English language ma-
terial available for computer processing and on linguistic research,
to compile an archive of English text corpora in machine- readable
form, and to make these materials available to research
institutions. The archive mentioned resides at the Norwegian
Computing Centre for the Humanities (NCCH) in Bergen,
Norway, which acts as a distribution centre for computerized
English-language corpora and corpus-related software. The
NCCH’s homepage URL address is hitp:/ /www.hd.uib.no/
index-e.html and it contains hyperlinks to Text Corpora ICAME,
Distribution list CORPORA, Corpora list archive (www)
and List of Conferences in the Humanities. Among the corpora
that can be purchased is the Helsinki Diachronic Corpus'.
For further information on these corpora, cf. htip://
www.lib.virginia.edu / etext/icame.html.

Wetext” = ‘electronic text’. A “repository” is a storage service of etexts, which are distributed by
FTP, email or by past.

“URL = Uniform Resource Locator. In order for navigation programmes to be able to access
different sexvices homogeneously, it is imperative that the different resources be identified in like
manner, i.e. it is necegsary for Internet addresses to be written in the same way. The different parts of
an address are the following: a) the type of access protocol to be used (HTTP, FTP, Gopher, etc.); b) the
name or number of the “host” where the server is to be found; ¢) the directory or file where the informa-
tion being required is located. HTTP is the method of accessing world wide web or hypertext servers.

3Armerican universities have “edu” at the end of the initial part of their web address. It is short
for “education”. I would recommend taking off the rest of the address, except the crossbar, and visit the
universities’ homepages. '

HIt is sold on CD-ROM, along with other large corpora and concordancing programmes.
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® OXFORD TEXT ARCHIVE (0TA). The Oxford Text Archive is a facility
supplied by the Oxford University Computing Services. It provides
scholars with world-wide free archival and dissemination facili-
ties for electronic texts. The Archive contains electronic versions
of over 1,500 literary works in many languages, including English,
01d, Middle, Early Modern and Present Day. It has copies of texts
and corpora prepared by individual scholars and major research
projects all over the world. There are over 60 Old and Middle
English titles. OTA also supplies the Toronto Complete Old
English Corpus (Catalogue no. U-163-E) and the Helsinki
Diachronic Corpus (Catalogue no. A-1477-E). The Archive’s URL
address is Attp:/ /info.ox.ad.uk/ ~archive/ota. Its homepage
contains a hyperlink to the order form and another one to its
catalogue of etexts. The initial homepage gives information
about text formats, copyright restrictions, and the catalogue codes
concerning text availability, size and access. This catalogue lists
all the texts in the Archive but not all of them are available by
HTTP. Some are available by anonymous FTP! at fip://
ota.ox.ac.uk/pub/ota. The Archive’s email address is

archive@uax.ox.ac.uk.

¢ THE ONLINE'® BOOK INITIATIVE (0B1). This ftp server supplies the
Anglo-Saxon Poetic Records, a selection of over 50 poetic
(hyper)texts edited by Dr. Duncan Macrae-Gibson, of Aberdeen
University (Scotland, UK.), works by Chaucer and Shakespeare,
and a diplomatic e-text edition of Beowulf. A list of the texts
may be obtained from Atip:/ / www.georgetown.edu:80/cball/oe /
old_english / html#texts. The Online Book Initiative’s URL address
is fip:/ / fip.std.com /www/obi/.

Banonymous FTP = anonymous File Transfer Protocol. This is the protocol used to transfer, i.e.
copy, files from one computer to another without restrictions.

15The term “online” means that the user can actually open files and use software in the computer
accessed.
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B. ONLINE BROWSING AND SEARCHING

~ 1 - THE LABYRINTH LIBRARY'?

The URL address is http: / / www.georgetown.edu / labyrinth / library.

® OLD ENGLISH LITERATURE. In order to get the list of Old English
titles available, the URL address is http: / /www.georgetown.edu /
labyrinth /library /oe/oe.html. This page is divided into Poetry,
Prose, Runic Texts, and Reference Works. By clicking on one
of the titles, the text itself can be browsed. The following titles
are available: Beowulf & Judith, The Junius Manuscript, The
Exeter Book, The Vercelli, The Paris Psalter, The Meters of
Boethius, Other Poems (Minor Poems), Index of Poems In
Alphabetical Order by Editorial Titles, The Anglo-Saxon
Chronicle. The Laws of Alfred and Ine, The Tribal Hidage
and Ruthwell Cross Inscriptions. Also on the page is a
hyperlink to Virginia University to browse The Complete Cor-
pus of Old English in Machine Readable Form (http://
www.lib.virginia.edu / etext/ oec.html). The Reference Works are:
Bibliography of “Beowulf” Criticism, 1970-94, by Robert
Hasenfratz, U. Connecticut (http:/ /spirit. lib.uconn.edu / Medie-
val/ beowulf.html) and Anglo-Saxonists from the 16th through
the 20th Century. A Bibliography of Scholars and
Scholarship, by Carl Berkhout, U. Arizona. (http://
aruba.ccit.arizona /~ctb /saxon.html). Finally, the page has a
hyperlink to another web page called Anglo-Saxon Culture
Resources at hitp: / /www.georgetown.edu /labyrinth/ library/
oe/anglo-saxon.html.

® THE MIDDLE ENGLISH BOOKCASE. The URL address for the index to
the Middle English Bookcase is http: / / www.georgetown.edu/
labyrinth/library/ me/me.html. The Labyrinth Library is being
developed with hyperlinks to other servers. Most ot the 28 titles

"The LL homepage was created in June 1995 by M. Irvine et al. M. Irvine (email irvinemj@gusun.
georgetown.edu) is co-director of the Labyrinth Library and belongs to the Department of English, at
Georgetown University.
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have been prepared by the University of Virginia E-Text Center
(cf.2.2.2). Those which are quite large (over 125K), and which can
therefore take their while to reach our computer, have been cut
up into parts, so that we may choose which section(s) of the texts
we wish to download. In actual fact, most of the texts in the
Bookcase are downloaded from the University of Virginia E-Text
Center, the only text really housed in the Labyrinth Library being
Chaucer’s The House of Fame. Apart from browsing the texts,
word or phrase searches can also be conducted. This is done by
means of the Glimpse HTTP WWW search engine in the case of
Chaucer’s The House of Fame. To browse or search the rest of the
texts, the user is sent to the University of Virginia E- Text Center.
The URL address for this search feature is htip://
etext.virginia.edu/patbin/pat2www?specfile=/lv4/PREP/
mideng/ mideng.p2w. Words or phrases can be searched either in
the whole corpus or in individual works. When the search is
finished, the results are downloaded onto our screen and can be
saved on disk. The results show the word or phrase surrounded
by the immediate context, with information on the particular work
each example is excerpted from.

2. ELECTRONIC TEXT CENTER AT VIRGINIA UNIVERSITY

The Center’s URL address is hétp:/ /www.lib.virginia.edu/etext/
ETC.html. It houses an online archive of thousands of electronic texts,
whose address is http:/ /etext.lib.virginia.edu/ wvaonline.html. The
address for English texts in particular is he¢tp:/ /etext.lib.virginia. edu/
english.html. The Center’s email address is etext@uirginia.edu.

® oD ENGLISH. The E-Text Centre holds The Complete Old
English Corpus from the Dictionary of Old English Project,
University of Toronto. This corpus contains over 3000 different
texts, that is, all the texts written in Old English, except variants.
Outsiders are not allowed to carry out searches, but they may
browse the texts. The initial page contains an alphabet. By
clicking on any one letter, another page shows up with names of
authors or, in the case of anonymous texts, with titles starting
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with the letter selected. For example, by clicking on “a”, there
appears an alphabetically arranged list of 329 items, such as “Alfric:
The Martyrdom of Saint Vincent: Skeat II, 326-42” or “Additional
Glosses to the Glossary in Alfric’s Grammar. Dictionary of Old
English transcript, edited from London, British Library, MS Cotton
Faustina A X, fol. 101”. By clicking on any of the items, the actual
text eventually appears on our computer screen. The address of
the index to the Corpus at the E-Text Center is http://
etext.lib.virginia.edu/oec.html, ‘

MmpLeE EngLisH. The EText Center holds a Middle English
Collection (26 titles), holding most of the titles supplied to the
Labyrinth Library Middle English Bookcase. The texts can
be both browsed and searched, unlike the Complete Old English
Corpus, which can only be browsed. The address of the Middle
English Collection is Attp://www. lib.virginia.edu/etext/
ETC.html. The Center’s email address is etext@uirginia.edu.

MODERN ENGLISH, The Modern English Collection (AD 1500 -
present) comprises 1,027 titles, including 1,796 manuscript and
book illustrations. These texts can be both browsed and
searched, although outsiders may only access public domain texts.
The address at which to retrieve the entire author/title list is http: /
/etext.lib.virginia.edu/ modeng/modeng.browse.html. That to
retrieve the authortitle list in alphabetical sections is http://
etext.lib.virginia.modeng /modeng0.browse.html. There is also
King James Version Bible, which can be browsed or searched
by all users. The address is http://etext/virginia.edu/
kjv.browse.htlm. Another corpus is the British Poetry 1780 -
1910 Hypertext Archive, for all users, to be found at http:/ /
etext.virginia .edu britpo.himl. Besides, the E-Text Centre provides
all users hyperlink access to submit queries to the Michigan
Early Modern English Materials, a 16-megabyte & 50,000-
record computer file compiled by R. W. Bailey, J. L. Robinson, J. W:
Downer, with P. V. Lehman. The file itself is available via ftp from
OTA, catalogue number A-1693-E (original, untagged files are
A-171-E). To submit a query, the web page at the following URL
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address should be reached: Attp://etext.virginia.edu/
memem.query.html. Finally, the Center also holds other collections,
whose access is restricted to the University or Library Members:
The English Poetry Database (AD 600 - 1900), The English
Verse Drama Database (AD 1300 - 1900), and the Shakespeare
First Folio and some Quartos.

3 - OTHER SITES

® ATRIUM. Atrium is a server of links to etexts sited elsewhere on the
web. Its homepage address is http:/ /www.honors.indiana.edu /
%7eatrium /. On this page we have links to further pages: Me-
dieval and Renaissance Texts, (Modern) English,
Anglo-Saxon & Old English, and to other etexts repositories.
An alphabetical list of period texts may be found at Attp://
www.honors.indiana.edu/ %7eatrium/script/ .

® GOPHER'® AT THE UNIVERSITY OF PENNSYLVANIA. This Gopher’s URL
address is gopher:/ / ccat.sas.upenn.edu:3333/11/EarlyModern. It
provides access to its collection of Renaissance and Early
Modern English Texts, containing works by Francis Bacon,
John Bunyan, John Milton and William Shakespeare. King
James Version Bible and some other texts are also served. For
example, by clicking on “Shakespeare”, the following menu shows
up on the screen: “Read Me First // Comedies // Histories // Poetry
// Roman / Romances / Tragedies / Word Glossary”. By clicking
on each type of work, we get an alphabetical list of the works. By
clicking again on a particular work, we can see yet another page
with the numbers of the acts and scenes. Eventually we get the
actual text and we can browse it. The Word Glossary contains a
list of Shakespearean “false friends”, as it were. This Gopher also
has a Medieval section (just write “Medieval” instead of

*Gopher is the forunner of the World Wide Web. It is a simple method of packaging information.
When a gopher is accessed, there appears a hierachically arranged menu which, in turn, contains
further submenus or documents, It is being steadily replaced by WWW, It is a more basic type of
hypertext page.
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“EarlyModern” at the above address), which contains a translation
of Beowulf and Chaucer’s The Canterbury Tales.

e INDIVIDUAL TEXTS. The OE poem The Ruin, both the text and some
alternative translations may be downloaded from http://
www.cce.nottingham.ac.uk /~aczsim/wap/ angsp.html, while
Catherine Ball offers a hypertext edition of Apollonius of Tyre.
The URL address to browse and download this text is Attp://
www.georgetown.edu:80/ cball/apt/apt.html.

® INTERNET WIRETAP. The Wiretap’s catalogue can be reached at http: /
/ wiretap.spies.com. Among other items, the following can be
downloaded: Shakespeare’s works (hitp:/ /wiretap.spies.com./
fip.items/Library/ Classic/Shakespeare) and Beowulf: (http://
iretap.spies.com/ ftp.items / Library / Classic / beowulf.txt.)

® ONLINE MEDIEVAL AND CLASSICAL LIBRARY (OMACL)®. Its URL address
is htitp:/ /sunsite.Berkeley EDU/OMACL /. The OMACL is an ar-
chive being assembled at Berkeley Digital Library SunSITE as a
service to the Internet. The purpose is to provide a free and easy
way for the average computer user to access some of the most
important literary works of Classical and Medieval civilization.
Douglas B. Killigns is responsible for the project. Most of the texts
are public domain in the United States, but may not be so in
Europe. Among the texts relevant for HEL, I have found the
following: Codex Junius 11, Chaucer’s The Book of the
Duchess, The House of Fame, The Parliament of Fowles,
Troilus and Criseyde, Gower’s Confessio Amantis or Tales
of the Seven Deadly Sins and Robert Henryson’s The
Testament of Cresseid. There exists an FTP site for downloading
these texts at fip:/ /ukanaix.ccukans.edu/pub/kistory/europe/
medieval/ translations.

PROFESSOR TINKLER’S HOMEPAGE. John F. Tinkler’s
(tinkler@midget.towson.edu) homepage is sited at htip://
www.towson.edu/ ~tinkler. The page contains information about
his course as well as hyperlinks to Renaissance Texts and

“The OMACL homepage is maintained by the SunSITE Manager (manager@sunsite.berkeley.edu).
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Renaissance Resources, among several others. The
Renaissance Texts page is intended as a (growing) collection of
links to Renaissance texts (and related resources), with a special
emphasis on the English literature of the period. It is intended as
an aid for his courses in Renaissance Literature in the English
Department at Towson State University. The URL address is ttp:/
{www.towson. edu / ~tinkler/ bookmark /rentext.himl. As for the
Renaissance Resources page, it is intended as a (growing)
collection of links to resources dealing with the Renaissance, with
a special emphasis on the English literature of the period. Its
URL address is Attp:/ /midget.towson.edu/~tinkler/bookmark/
renaissance.html. Among the hyperlinked sites on the page, the
following stand out: Project Aldus (an electronic archive, located
on Jhuniverse, at the Johns Hopkins University in Baltimore,
Maryland, for source and secondary materials related to the study
of the English Renaissance/Early Modern Period), The Milton-L
Homepage (Milton Texts on the Internet; http: / /www.urich.edu/
~creamer / milton.html), the Voice of the Shuttle (on Renaissance
and 17th ¢ English literature; http: / / humanitas.uesb.edu /shuttle /
eng-ren.html), the Early Modern Literary Studies Homepage
(for early Modern English literary etexts; htip://
unixg.ubc.ca:7001/0/e-source/elms/elmstxt.html), the 17th ¢
Resources Gopher (gopher:/ /rsl.ox.ac.uk /11 /lib-corn/hunter/
Browse%20Alex | Browse%20by%20Date%%3a% 201600s) , and the
Edmund Spencer Homepage (http:/ / darkwing.uoregon.edu/
~rbear).

® TEAMS MIDDLE ENGLISH TEXTS. The TEAMS Middle English Texts
are published for TEAMS (The Consortium for the Teaching of
the Middle Ages) in Association with the University of Rochester
by Medieval Institute Publications, Western Michigan University,
Kalamazoo, Michigan. The General Editor of the series is Russell
Peck of the University of Rochester. The texts are made available
here by permission of the Executive Committee of TEAMS and
The Medieval Institute at Western Michigan University. The goal
of the TEAMS Middle English text series is to make available
to teachers and students texts which occupy an important place
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in the literary and cultural canon but which have not been readily
available in student editions. The focus is upon literature closely
related to that normally in print, which teachers need in compiling
the syllabuses they wish to teach. The editions maintain the
linguistic integrity of the original works but within the parameters
of modern reading conventions. Its homepage URL address is
http:/ /rodent.lib.rochester. edu/ camelot [ tmsmenu.html. Another
project at the University of Rochester is The Camelot Project, a
collection of Arthurian texts, images, bibliographies and basic
information. The address is http:/ /rodent.lib.rochester.edu /
camelot/ CPHOME. html.

® THE DILS PROJECT. The DILS Project is a database of liturgical
manuscripts written or owned in Anglo-Saxon England before 1100
a.d. The material has been gathered and is maintained by Sarah
Keefer. Among other texts, the following may be mentioned: The
Lord’s Prayer, the Creed of Nicena, the Agnus Dei, and the
Magnificat. The URL address is gopher://gopher.epas.
wtoronto.ca/11/ech/disciplines / medieval_studies / keefer.

* THE TECH. Shakespeare can also be browsed or searched at the
Tech., either the whole corpus or just individual works. The Com-
plete Works of Shakespeare, prepared by Jeremy Hilton, is sited
at hitp:/ /the-tech.mit.edu /Shakespeare/works.html. The origi-
nal electronic source for this server is The Complete Moby
Shakespeare, which is freely available online from fip://
gatekeeper.dec.com/pub/data/Shakespeare/. The page contains
further hyperlinks, such as Funeral Elegy by W.S., Shakespeare
discussion area, Search the texts (htip://the-tech.mit.edu/
Shakespeare/search.html), Shakespeare resources on the
Internet (http:/ /the-tech.mit.edu/Shakespeare/otherhtml), A
chronological listing of plays, An alphabetical listing of
plays, Bartlett’s familiar Shakespearean quotations and
About the glossary.
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IT - HEL TEACHING RESOURCES

A. INSTRUCTORS’ HOME PAGES AND COURSES ONLINE

® ANTHONY ARISTARS'S “HISTORY OF THE ENGLISH LANGUAGE COURSE”

PAGE. Anthony Aristar (eristar@tam2000.tamu.edu), of the
Department of English at Texas A&M University, has created a
homepage for his History of the English Language course,
aimed at his actual or prospective students. The URL address is
http:/ /engserve.tamu. edu/ files/linguistics /ling410/. As usual,
the highlighted phrases on the page hyperlink to other documents
or information resources somewhere -else on the Internet. The

" hyperlinks are The Syllabus (http:/ /engserve.tamu.edu/files/
linguistics/ syl410), dealing with the nature and the aims of the
course; The Changing State of English (http://
engserve.tamu.edu/files/ linguistics / nativity.html), a document
with three versions of a Nativity text (10th c. Old English, 14th c.
Middle English and from the 17th ¢ King James version); the
instructors notes for different parts of the programme;
homework, assignments and examinations.

® C.BALL’S HWAET! PAGE. This an electronic hypertext book purporting
to introduce beginners te Old English. It contains small excerpts
of texts written in Old English, whose level of difficulty has been
kept at a minimum in order that “beginners” may start reading
and understand OE without having to resort to a grammar and /
or a dictionary. Bibliographical information on the texts is given
at the end of the “book”, as well as brief descriptions and references
to paper editions and translations. Its URL address is Atip://
www.georgetown.edw/ chall / hwaet / hwaet.06.html. The homepage
shows a subject index of the texts (taken from the Toronto Old
English Dictionary Corpus): Greetings, The Body, Counting,
Nature, Naming, Months, and Animals. The choice of texts
reflects the author’s wish to show actual instances of words
belonging to these lexical fields. There is also a Glossary, where,
instead of synonyms or translations into Present Day English,
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pictures are to be found. The developer of this web-page electronic
book is Catherine Ball (email ball@guvax.georgetown.edu.),
Assistant Professor at the Department of Linguistics of
Georgetown University (Washington, USA) and Director of the
Computational Linguistics Program. The pedagogical basis
underlying Hwaet! is that students can guess the meaning of words
through previous knowledge of the subject, through seing them in
context, and through cognates and reflexes. That is why she has
included titles to the texts as well as hyperlinks to documents
describing the texts, to the picture-glossary and to sound files.
She decided to call her page Hwaet! because “hwoet” is the very
first word of Beowulf *and has been translated into Present Day
English as “Lo”, “Listen”, “Hear me”, and “Yes”,

® LEARNING OLD ENGLISH. This is an introductory Guide to Old
English Grammar, with Exercises, developed by Tony Jebson
(email qj@uwg.icl.co.uk). The URL address is Attp:/ /www.to.icl.fi/
~aj/learn-as /contents.html. The initial page shows a table of
contents, each item being a link to the relevant document: The
Origins of Old English, Orthography and Pronunciation,
Conjugation and Verbs I, Case, Inflection and Pronouns,
Nouns and Adjectives I, Phonology and Basic Sound
Changes, Nouns and Adjectives I, Principal Parts of Verbs,
Verbs II, Word Formation, Syntax. There are three appendices:
Summary: Nouns and Pronouns; Summary: Verbs; Glossary.

® SNAKE’S HOME PAGE. Professor Edwin Duncan (email
duncan-e@toe.towson.edw.), from the Department of English at
Towson State University (Maryland, USA), has also created his
own homepage dealing with the courses he teaches. The URL
address of Snakes’s Home Page is http://midget. towson.edu /
~duncan. The initial page contains hyperlinks to other documents
and sites. The first three links are called Resources on the
Internet, On-Line Word and Phrase Search Programs and ;
On-Line Library of Literary Texts. The vast majority of these ;

2‘Naturally, when it comes to reading Beowulf in the original, Hwaet! proves clearly insufficient
and students must needs use grammars and dictionaries. However, Hwaet! is entertaining, original
and useful at initial stages.
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hyperlinked sites are referred to at different places in this article.
The initial homepage also shows the names of the subjects Prof.
Duncan lectures on. One of them is History of the English
Language. The title itselt is a hyperlink to other web pages where
relevant information can be found concerning Course Materials,
Electronic Texts, Electronic Forum and Online Research.

Course Materials provides information about the course, aimed
at his students: classroom, timetable, tutorials, obligatory textbook,
description of the course, course objectives, assessment and exams,
general advice on the behaviour expected from students,
attendance, warnings about cheating at exams or with
assignments, and, last but not least, information about the contents
of his course, net-available handouts, etc. These handouts are:
The Seven Distinctive Features of Germanic, Foreign
Influences on Old English, Vocabulary, Borrowing in Middle
English, Inkhorn Terms, and Humorous HEL. The Electronic
Texts and Online Research links again mention etext repositories
already known to the reader. As for the Electronic Forum link,
it basically recommends the History of the English Language
List. (cf. 4)

B.HEL-RELATED WEB RESOURCES AND SITES

ANsAXDAT. This is a searchable database of materials generated by
the ANSAXNET discussion list. To reach it we have to access
the Memorial University homepage at gopher:/ /
cwis.ucs.mum.ca/. Once there, the following options in the
successive menus must be chosen: 3 (Memorial University of
Newfoundland [MUN] Campus Information, 10 (Research at Me-
morial University), and 1 (ANSAXDAT).

HEL HOME PAGE. The History of the English Language Home Page’s
address is http:/ /www. ebbs.english.vt.edu/hel/hel . html. It
provides information about how to subscribe to the HEL-L (cf. 4)
discussion list, about ANSAXDAT (cf. 3.2), repositories for etexts
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and online etexts, information about and links to HEL teachers
(e.g. Anthony Aristar’s and Edward Duncan’s).

* INTERNET RESOURCES FOR THE ANGLO-SAXON WORLD. The URL address
is http:/ /www.cce.nottingham.ac.uk /~aczkdc / asresource.html.
This web page contains links to all kind of disciplines related to
the Anglo-Saxon world and well deserves a visit. The hyperlinks
are grouped under several headings: Anglo-Saxon History and
Archaeology, Anglo-Saxon Language and Documents
(containing links to translations, electronic texts and etext
repositories mentioned elsewhere in this article), The Electronic
Beowulf Project at the British Library (cf. 11.5), Teaching
Resources (all the items thereof being described in this paper),
Other Resources (history, recipes, ISAS (cf.5.1), ANSAXNET
(cf.4)).

lila home page. LILA web page address is htip://
www.cohums.ohio-state.edu/german/ sgp/links.htmi. The page
is called LILA Links to Language and Linguistics Resources
on the World Wide Web. The page contains precisely what its
title says.

* OLD ENGLISH PAGES., The URL address is hAtip://
www.georgetown.edu/cball/oe/ old_english.html. This page is
another must and it was here I decided to initiate my search for
HEL resources on the Internet. The page is a long series of links
to Old English and Anglo-Saxon sites: Electronic Texts
(collections, corpora, repositories, teaching resources, translations),
Manuscript Images, Historical Contexts, Discussion Groups
and Organizations, Fonts, CD-ROM and Audio Recordings,
Instructional Software (both online and offline®'), Courses,

4G, B. Hieatt, B, Shaw & D. Macrae-Gibson, Old English: An Elementary Grammar for Use with
Computerized Exercises. An introduction to OE grammar, with exercise disk (PC). Published as Subsi-
dia 21 (1994) of the Old English Newsletter.; D. Macrae-Gibson, Learning Old English: A Progressive
Course with Text, Tape and Exercises, 3rd. ed. Published by the author (University of Aberdeen), 1984;
The Beowulf Workstation. HyperCard-based software with text, translation, lexical tools, ete. develo-
ped by P. Conner (U. of West Virginia); available on diskette from the author; The Dream of the Rood.
A Poetry Shell hypertext edition, developed by N. Trimbell & D. Snowling {Oxford University); Caedmon’s
Hymn. A Guide 3.1 edition, with background information, exercises and a-bibliography. Developed by
P. Cavill & S. Wright (U. of Nottingham). Available from the authors.
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Dictionaries and Grammars, Miscellaneous Links, and the
author’s Wishlist.

® ONLINE DICTIONARIES AND ENCYCLOPEDLIAS. The following sites
provide either information about where to access online
dictionaries. Also on the list are the addresses to two particular
dictionaries.

Dictionaries: A Dictionary Site for Linguists: http://
www.buckwell.edu /~rbeard/ diction.html#english

Encyclopedia Britannica Online: Attp: / /www-Pfeb.com:189/
LOGOS: http:/ www.logos.it

The Brown List of Dictionaries?’: http://www.brown.edu/
Departments/Cog-Ling- Sci/Lingdir /dictionary.html.

The Oxford English Dictionary online is offered by the
University of Virginia but only to the Library’s members. The
address is hitp:/ /www.lib.virginia/oed.html.

Webster’s Dictionary: http://c.gp.cs.cmu.edu:5103/prog/
webster.

®  TEXAS MEDIEVAL ASSOCIATION HOME PAGE (TEMA). The URL address is
http://.../tmahome.html. The home page of the Texas Medieval
Association provides information on the association as well as a
list of academic networks that deal with medieval studies with
information on how to join them. Also included are links to some
research aids and further information sites that medievalists may
find useful.

#“Here are to be found not only dictionaries of acronyms, but also general archives, such as the
Penn-Helsinki Cotrpus (http: / /www.cis.upenn.edu/~mideng) (restricted access), and other corpora.
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ITII. ELECTRONIC LISTSERVERS OR DISCUSSION GROUPS #

A good place to start from is the document Academic Discussion
Groups - What they are & How to join in Snake’s Homepage (htip:/
/ midget/towson.edu/~duncan/acahome; cf. 3.1). A general catalo-
gue of existing listservers can be obtained by sending an email message
to mail-server@nisc.sri.com reading “send net info / interest-groups”. The
catalogue will thus be automatically sent into one’s email box. For a
more complete list of linguistics listservers the reader is referred to
LoLlL, the List of Linguistic Listservers: http:/ /www .indigo.ie/
egt/lnglstld.txt. For language lists see: kitp://info.ox.ac.uk/
departments /langcentre/langlists.html. Here follows a list of HEL-
related discussion groups:

® ANSAX-L: (Anglo-Saxon Studies): listserv@Qwuvnvm.bitnet,
listserv@wunvm.wvnet.edu®. This is the discussion group for
ANSAXNET, the Anglo-Saxon Network. It has over 600 members
from many different countries. The volume of mail is very high.
The main discussion subjects are Old English language and,
especially, literature. However, Anglo-Saxon archeology, history,
philosophy, and art are also discussed. There are also calls for
papers, conferences, courses, job listings, announcements of new
journals, new computer services, and the like.

® CHAUCER: (Chaucer and Medieval Literature):
listserv@uicvm.bitnet; listserv@ uicvm.uic.edu. This is the
discussion group for CHAUCERNET and, like Angaxnet, the volume
of mail is quite high. Although it deals mainly with Chaucer, other
14th ¢ works are also discussed.

® GERLING: (Germanic Languages): listserv@uincvmd.bitnet; listserv@
vmd.cso.uiuc.edu. This is a discussion group for older Germanic
languages studies, but there is little mail on it.

#This is an email system whereby messages can be distributed to people interested in a particu-
lar subject. Messages are sent to a listserver address which redirects to message to the members of the
list. These members can do likewise to answer the message, thereby originating a fruitful exchange of
ideas. Some listservers have a moderator who filters the messages.

“ Where two addresses are given, the first is bitnet, the second Internet.
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HEL-L%: (History of the English Language): listproc@ebbs.english.vt.edu;
http:/ /ebbs.english.vt.edu/ hel/hel.html. This is a discussion group
devoted to studies in the history of the English language from its onset
in 450 a.d to the present. It is primarily but not exclusively pedagogical.
The volume of mail is irregular but normally low. Its moderator is
Prof. Dan Moss