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Durante las pasadas dos déca-
das la didáctica de las lenguas
extranjeras ha estado caracteriza-
da por un claro cambio de enfo-
que: de la enseñanza centrada en
el profesor, en los contenidos y en
el método hemos pasado a la
enseñanza centrada en el alum-
no. Los enfoques de enseñanza
basados en la autoridad del profe-
sor como transmisor de conoci-
mientos, como el método gramá-
tica-traducción, en los contenidos
que se consideraba adecuado o
pertinente enseñar, como el enfo-
que nociofuncional, o en los pro-
cedimientos aplicados en clase a
modo de rutina inamovible, como
el método audiolingual, han dado
paso paulatinamente a una visión
de la enseñanza que declara
como meta primordial la comuni-
cación como objetivo prioritario
de la persona que aprende. De un
énfasis en la enseñanza hemos
pasado al auge del aprendizaje.

Como consecuencia inmedia-
ta, el aprendiente se convierte en
eje fundamental de los procesos
que se desarrollan en el aula de
lengua extranjera. Este cambio de
perspectiva pasa por el reconoci-
miento de la individualidad del
aprendiente de lenguas y los fac-
tores que la configuran, como por

ejemplo la aptitud para aprender
lenguas, los diferentes estilos de
aprendizaje, la motivación o las
creencias del alumno sobre cómo
se aprende una lengua. No es de
extrañar, por tanto, que la investi-
gación de los últimos años se
haya dedicado cada vez más al
estudio de estas variables.

A la consideración del apren-
diente como individuo que apren-
de una lengua se añade la dimen-
sión social: el aprendiente como
ser social cuyo objetivo prioritario
y necesidad al mismo tiempo es
comunicarse con otras personas.
Esta concepción queda plasmada
de forma contundente en el
Marco común europeo de refe-
rencia para las lenguas, documen-
to estandarte de la política lin-
güística del Consejo de Europa,
con su consideración del apren-
diente como agente social, es
decir, como miembro de una
sociedad cuya cohesión se produ-
ce a través de la comunicación.
Desde el punto de vista metodo-
lógico, la enseñanza mediante
tareas recoge estos conceptos y
propone su aplicación al aula de
lengua extranjera.

La presente monografía consti-
tuye el marco teórico de una tesis
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doctoral [Ramos Méndez, 2005]
que nace de la convicción de que
es relevante estudiar las creencias
del aprendiente como factores
que influyen en la percepción que
éste tiene de su proceso de apren-
dizaje de la lengua, así como en
su forma de abordarlo. Si parti-
mos de la base de que un apren-
diente no es un receptor pasivo de
información, sino una persona
que tiene la capacidad potencial
de gestionar su propio proceso de
aprendizaje, será pertinente
investigar factores como las cre-
encias, que inciden en dicho pro-
ceso y contribuyen a darle forma
y que, por otra parte, se alimentan
a lo largo del tiempo de las expe-
riencias de aprendizaje que va
teniendo dicha persona. Esta pers-
pectiva nos parece particularmen-
te interesante cuando el apren-
diente experimenta una situación
de aprendizaje según un enfoque
que lo conceptualiza como agen-
te social cuya meta última es la
comunicación, como es la ense-
ñanza mediante tareas. Y ése es
precisamente el caso en el pro-
yecto de investigación menciona-
do, que estudia las creencias de
universitarios alemanes aprendi-
ces de español como lengua
extranjera (ELE) y que se ven
enfrentados a una enseñanza
mediante tareas.

Por otra parte, teniendo en
cuenta que las creencias de los
aprendientes no son entes que
surgen por generación espontá-
nea ni se desarrollan en el vacío,

sino que tienen su origen en
experiencias previas de aprendi-
zaje de lenguas, hemos conside-
rado importante dirigir nuestra
mirada hacia el pensamiento de
los profesores, con el fin de que el
lector pueda extraer conclusiones
en cuanto al papel que desempe-
ñan una determinada tradición
pedagógica y una cierta cultura
de aprendizaje en la formación y
articulación del pensamiento de
los alumnos. Además, no es extra-
ño que en el aula surjan conflic-
tos entre el pensamiento del pro-
fesor, responsable de su toma de
decisiones docentes y de su
actuación pedagógica, y el del
alumno, a través del cual se filtran
sus percepciones de lo que ocurre
en el aula, determinando de esta
manera su forma de abordar el
aprendizaje. Por tanto, no pode-
mos considerar el pensamiento,
las creencias o el conocimiento
metacognitivo de los aprendices
de forma aislada, sino siempre en
relación con el pensamiento, más
o menos reflexivo o «consciente-
mente» reflexivo, de los docentes,
en cuyas aulas no sólo se apren-
den, por ejemplo, lenguas extran-
jeras, sino en las que los alumnos
se socializan y se forman como
aprendientes.

Con esta monografía es nuestra
intención ofrecer una fundamen-
tación teórica lo más sólida posi-
ble para todos aquellos lectores
que quieran adentrarse en el
mundo de la reflexión de alum-
nos y profesores sobre procesos
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de aprendizaje, así como para
todos aquellos que deseen iniciar
una investigación en este ámbito
y necesiten introducirse en los
conceptos fundamentales. 

En el capítulo primero hace-
mos un recorrido por la bibliogra-
fía pertinente en torno a dos con-
ceptos que consideramos clave
cuando se trata de intentar enten-
der mejor el pensamiento de los
alumnos: los conceptos de idea-
ciones y creencias, teniendo en
cuenta que «ideación» es un con-
cepto más dinámico que «creen-
cia», refiriéndose al hecho de que
la formación de los sistemas de
creencias constituye un proceso
gradual que transcurre de forma
paralela a las diversas experien-
cias de aprendizaje por las que
una persona pasa. En este capítu-
lo repasamos estos dos conceptos
desde la perspectiva de la filoso-
fía, la pedagogía y la psicología.

En el segundo capítulo nos
adentramos brevemente en el
pensamiento profesional de los
profesores. A pesar de que no
constituyen el centro de nuestra
investigación, sí es interesante
considerar hasta qué punto las
creencias generadas y mantenidas
por los docentes inciden en el
pensamiento de los aprendientes.
El pensamiento de los profesores
forma parte de las culturas de
aprendizaje o culturas de aula y
contribuye a darles forma. Por
otro lado, es interesante tener en
cuenta las creencias de los profe-

sores al reflexionar sobre posibles
conflictos entre el pensamiento
de alumnos y profesores, tal y
como se propone en el capítulo 6.

El tercer capítulo está dedicado
a indagar sobre la relación entre
creencias y variables individuales
del aprendiente, tanto cognitivas
como afectivas, como por ejem-
plo, la aptitud, la motivación, el
estilo de aprendizaje o las estrate-
gias de aprendizaje que cada
alumno activa y pone en práctica.
Esta relación puede ofrecerlos
claves sobre por qué unos apren-
dientes tienen más éxito que otros
en su proceso de aprendizaje de
una lengua. Por otra parte, como
sugieren Bernat y Gvozdenko
[2005], si sabemos más sobre la
relación entre creencias y factores
de la personalidad del aprendien-
te, estaremos en condiciones de
intentar iniciar procesos que con-
tribuyan a modificar o reestructu-
rar el pensamiento de los apren-
dientes.

La exposición y comentario de
diversos modelos que considera-
mos útiles para comprender
mejor el pensamiento de los
aprendices es el objetivo del
siguiente capítulo. Tras explicar
algunos estudios que toman
como base el cuestionario BALLI
[Horwitz, 1987], nos centramos
en el análisis de cuatro modelos
de explicación: el de Mantley-
Bromley [1995], el de las teorías
subjetivas, el que incluye las cre-
encias dentro del conocimiento
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metacognitivo y el de Benson y
Lor [1999].

Después de haber examinado
las dimensiones individuales en el
pensamiento de los aprendientes,
pasamos en el capítulo 5 a estu-
diar las dimensiones culturales,
no en el sentido de cultura nacio-
nal (por ejemplo, aprendientes o
alumnos españoles, alemanes,
japoneses, etc), sino en el sentido
de las llamadas «culturas de
alumnos», «culturas de aprendi-
zaje» o «culturas de aula». Esta
perspectiva es coherente con el
enfoque etnográfico adoptado en
el estudio que se basa en este
marco teórico [Ramos Méndez,
2005], que pretende dar cuenta
del entorno sociocultural en el
que los aprendientes están inmer-
sos, contextualizándolo amplia-
mente y ofreciendo una «descrip-
ción densa» [Geertz, 1973] del
mismo, rica en detalles, contex-
tualizada y holística (es decir, con
ejemplos representativos de las
afirmaciones que se hacen) y
desde la perspectiva émica, es
decir, de los participantes en la
investigación.

Dada la complejidad de varia-
bles que confluyen en el aula y,
por tanto, la posibilidad de que
surjan conflictos directamente
relacionados con el pensamiento
de los aprendientes, hemos consi-
derado relevante explorar los
posibles desencuentros que pue-
den surgir entre el pensamiento
de los alumnos y de los profesores

en el capítulo 6. Nos parece ésta
una de las principales fuentes de
dificultades en el aula relaciona-
das con las diferentes expectati-
vas que aprendientes y profesor
aportan y con la forma en que tie-
nen unos y otro de abordar el pro-
ceso de aprendizaje y enseñanza
de una lengua extranjera.

En el último capítulo examina-
mos otra posible fuente de con-
flictos: los que pueden surgir
entre el pensamiento de los alum-
nos y el enfoque de enseñanza
que experimenta en el aula, sobre
todo en los casos en los que los
alumnos se ven expuestos a una
situación de cambio pedagógico.
Éste es el caso, por ejemplo,
cuando el profesor intenta intro-
ducir una innovación metodoló-
gica en el aula o intenta aplicar
un nuevo enfoque didáctico y los
alumnos se resisten a ese cambio.
Además, analizamos también la
corriente de investigación que
propone la necesidad de una
«pedagogía apropiada» [Kramsch
y Sullivan, 1996], en el sentido de
que sea apropiada o adecuada a
una determinada cultura y que
ésta, por tanto, se «apropie» de
ella, haciéndola suya.

Además de la bibliografía de
investigación aparecida en el
ámbito anglosajón, que constitu-
ye el grueso de lo que se ha publi-
cado sobre los temas que nos
ocupan, en este trabajo es nuestra
intención expresa hacernos eco
de los trabajos publicados en los
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países de habla alemana, dado
que el contexto de nuestra inves-
tigación [Ramos Méndez, 2005]
se sitúa en el ámbito universitario
alemán. Con objeto de respetar al
máximo los originales, pero al
mismo tiempo facilitar su lectura,
traducimos al castellano, a ren-
glón seguido, las citas que apare-
cen en alemán, prescindiendo de
notas a pie de página.

Para cerrar la presente intro-
ducción, queda añadir que somos
conscientes de que el aprendizaje
y la enseñanza de lenguas son
mundos en los que las mujeres
tienen una presencia mayoritaria.
Sin embargo, en este trabajo

hemos recurrido a formas genéri-
cas como «los profesores» o «los
aprendientes». No es nuestra
intención ocultar a la gran canti-
dad de mujeres que se dedican a
aprender y a enseñar lenguas –sin
olvidar a todas aquellas que se
dedican a investigar estos proce-
sos– sino agilizar la lectura del
presente estudio sin usar expre-
siones innecesariamente farrago-
sas. Aunque sabemos que no es
fácil, porque la lengua es traicio-
nera en este sentido, pedimos a
las lectoras y los lectores de esta
investigación que se imaginen a
mujeres y hombres detrás de esas
formas genéricas.
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«Ideaciones» y «creencias» son
los dos conceptos clave en torno
a los cuales se articula el presen-
te trabajo de investigación. A
pesar de que en el cuerpo del
estudio recurrimos muy frecuen-
temente al concepto de «creen-
cia», consideramos relevante
explicar también el concepto de
«ideación» con el fin de hacer
hincapié en nuestra convicción
de que el pensamiento de los
alumnos es algo dinámico que se
va construyendo de forma parale-
la a la experiencia pedagógica
que viven. Por lo tanto, en este
capítulo comenzaremos aclaran-
do el concepto de «ideación»,
para pasar a ocuparnos luego del
de «creencia».

El origen del término «idea-
ción» hay que buscarlo en la filo-
sofía. El concepto que representa
viene dado por la relación entre
la raíz de la palabra, la «idea», y
la terminación «-ción», que indi-
ca un proceso. Ferrater Mora
[1980], en su Diccionario de
Filosofía, define el concepto de
«ideación» como un proceso
mediante el cual se forman ideas.

Es decir, el rasgo esencial de la
ideación es que constituye un
proceso de formación de ideas

inherente al ser humano con tal,
sean ideas pertenecientes a su
mundo interior u otras que proce-
den del exterior, pero que son asi-
miladas en el transcurso del tiem-
po.

En el campo de la enseñanza
de lenguas fue Prabhu el que
adaptó el concepto de ideación.
Según este autor, la enseñanza de
una lengua extranjera (LE) tiene
cuatro componentes fundamenta-
les: un componente ideacional,
uno ideológico, uno operacional
y uno de gestión [Prabhu, 1995].
El componente ideacional está
integrado por las ideas o concep-
tos en torno a lo que constituye el
conocimiento de una lengua y en
qué consiste el proceso de apren-
derla; el componente ideológico
tiene también que ver con los
conceptos que fluyen en la ense-
ñanza, pero está centrado en la
búsqueda de un ideal a través de
la práctica pedagógica. Estos dos
componentes forman parte de la
teoría de la enseñanza de una LE;
sin embargo, hay una diferencia
clave entre ellos: el componente
ideacional incluye percepciones
pedagógicas sustentadas en la
experiencia del profesor, mientras
que el ideológico consiste de per-
cepciones no necesariamente
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provenientes de la experiencia,
pero que influyen en la práctica
pedagógica.

El componente operacional y
el de gestión forman parte de la
práctica de la enseñanza. El pri-
mero abarca las decisiones y
acciones prácticas involucradas
en la enseñanza, pero sólo las
que interactúan con el compo-
nente ideacional; de esta forma,
Prabhu señala una estrecha rela-
ción de carácter bidireccional
entre ideación (ideas y conceptos
sobre cómo se aprende una LE) y
operación (práctica en el aula). El
componente de gestión se refiere
a la toma de decisiones prácticas
al planificar y llevar a cabo la
enseñanza, no sólo a nivel del
profesor, sino también a nivel ins-
titucional. La diferencia crucial
entre ambos es que el componen-
te operacional está directamente
relacionado con las decisiones
del profesor en el aula y con su
reflexión como fuente de conoci-
miento y desarrollo profesional,
mientras que el componente de
gestión se refiere al contexto insti-
tucional en el que se enmarca la
enseñanza.

El componente ideacional no
sólo está presente en las mentes
de los profesores de LE, sino tam-
bién de los aprendientes, en tanto
en cuanto éstos, a lo largo de su
vida y en base a su experiencia
como tales, también van forman-
do determinadas ideas sobre qué
es aprender una LE y cómo se

hace. Desde este punto de vista,
suscribimos la definición de idea-
ción que aporta Prabhu:

Ideation is essentially the for-
mation of a mental image, a con-
ceptual model or a theory, about
some phenomenon. The image
one forms is typically a metapho-
rical or analogical extension of
some other image arising from
one’s experience of some other
phenomenon, or a sympathetic
response to someone else’s image
of the same phenomenon.
[Prabhu, 1995, 60].

Por tanto, consideramos las
ideaciones fundamentalmente
como procesos dinámicos de
pensamiento y de formación de
ideas sobre un tema determinado,
que se ven fuertemente influidos
por la experiencia personal, tanto
del propio individuo, como la de
otros a la cual éste tiene acceso.
También es posible que la perso-
na aplique las ideas y los concep-
tos que adquiere en torno a un
tema a otros temas diferentes. En
cualquier caso, las ideaciones for-
man parte inherente al proceso de
aprendizaje y enseñanza de una
LE: «[...] language teaching wit-
hout an ideational component
would be a purely mechanical
activity, untelated to any unders-
tanding.» [Prabhu, 1995, 58]. 

Mientras que las ideaciones se
refieren a procesos de pensamien-
to, las creencias constituyen las
diversas ideas que una persona va
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formando en torno a un tema. Es
preciso señalar que la ideación es
un proceso dinámico y que las
creencias son, como veremos a
continuación, relativamente esta-
bles. De ellas nos ocuparemos en
la segunda parte de este capítulo.

Todos nosotros tenemos creen-
cias sobre múltiples ámbitos de
nuestra vida, creencias en torno a
nosotros mismos como indivi-
duos, sobre nuestras capacidades,
sobre el entorno que nos rodea,
sobre nuestra actividad laboral,
creencias de tipo espiritual o reli-
gioso, etc. Esas creencias nos ayu-
dan a enfrentarnos al mundo, a
interpretarlo y a ordenarlo. Como
seres humanos y personas pen-
santes, no podemos dejar de tener
creencias. En palabras de Ortega
y Gasset:

No hay vida humana que no
esté desde luego constituida por
ciertas creencias básicas y, por
decirlo así, montada sobre ellas.
Vivir es tener que habérselas con
algo: con el mundo y consigo
mismo. Mas ese mundo y ese «sí
mismo» con que el hombre se
encuentra le aparecen ya bajo la
especie de una interpretación, de
«idea» sobre el mundo y sobre sí
mismo. [Ortega y Gasset, 1959,
18; texto original de 1934].

En el ámbito de la enseñanza y
el aprendizaje de las lenguas,
tenemos creencias sobre cómo se
aprende una lengua, para qué
sirve, qué elementos o factores

desempeñan un papel importante
en el proceso de aprendizaje de
una lengua, etc. Tanto alumnos
como profesores llegan al aula
con ideas preconcebidas sobre
qué significa aprender una lengua
y cómo hacerlo. En último extre-
mo, unos y otros tienen un con-
cepto adquirido de qué es una
lengua y para qué sirve. A modo
ilustrativo ofrecemos algunos
ejemplos de creencias amplia-
mente extendidas sobre el apren-
dizaje de una LE:

– Los niños aprenden lenguas
con mayor facilidad que los
adultos.

– Como mejor se aprende una
lengua es en el país donde
ésta se habla.

– Las personas que hablan
más de una lengua son muy
inteligentes.

– Para aprender una lengua
hay que practicar mucho.

Estas creencias han sido extraí-
das del cuestionario BALLI (Beliefs
About Language Learning
Inventory), diseñado por Horwitz
[1987] con objeto de investigar
las creencias de los aprendientes
de lenguas y aplicado en multitud
de estudios (para una revisión de
estudios basados en dicho cues-
tionario véase Horwitz, 1999).
Otros cuestionarios [Cotterall,
1995, 1999; Sakui y Gaies, 1999]
ofrecen más ejemplos de creen-
cias sobre el aprendizaje de una
LE.
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Teniendo en cuenta la difusión
y aceptación general de creencias
como las arriba expuestas, no
resulta difícil concluir que las cre-
encias sobre el aprendizaje de
una LE han pasado a formar parte
de la sabiduría popular, de nues-
tro acervo común de conocimien-
tos sobre lo que es aprender una
LE, o lo que consideramos que
debe ser. Lightbown y Spada
[1999] ofrecen una selección de
dichas «ideas populares», con-
trastándolas con los resultados de
la investigación sobre dichos
temas. Por lo tanto, no resulta
exagerado afirmar que las creen-
cias sobre la enseñanza y el
aprendizaje de una lengua están
arraigadas en nuestra cultura.

Una de las dificultades que
surgen al abordar el estudio de las
creencias tiene sus raíces en la
conceptualización de este térmi-
no. Pajares concreta esta dificul-
tad de la siguiente forma:

«Conceptualizing a belief sys-
tem involves the understanding
that this system is composed of
beliefs connected to one another
and to other cognitive/affective
structures, complex and intrincate
though these connections may
be, that form beliefs about cons-
tructs.» [Pajares, 1992, 316].

Es decir, las creencias no se
presentan de modo aislado, sino
que forman sistemas difíciles de
estructurar o categorizar, puesto
que incluyen componentes del

ámbito cognitivo y afectivo y por-
que dichos ámbitos, al igual que
las creencias entre sí, se solapan.

El concepto de creencias y
otros relacionados aparecen fre-
cuentemente «disfrazados» en
forma de múltiples denominacio-
nes, de las cuales Pajares ofrece
veintiún ejemplos que ha encon-
trado en la revisión bibliográfíca
que acomete al intentar desbrozar
el campo conceptual de las cre-
encias, al que él se refiere como
«messy construct»:

[…] attitudes, values, judg-
ments, axioms, opinions, ideo-
logy, perceptions, conceptions,
conceptual systems, preconcep-
tions, dispositions, implicit theo-
ries, explicit theories, personal
theories, internal mental proces-
ses, action strategies, rules of
practice, practical principles,
perspectives, repertories of
understanding, and social strategy
[…] [Pajares, 1992, 309].

Otros ejemplos extraídos de la
bibliografía revisada para esta
investigación en torno a las creen-
cias de los aprendientes de len-
guas son: folklinguistic theories
[Miller y Ginsberg, 1995], repre-
sentations [Holec, 1987; Riley,
1989], BATS and BALLS (beliefs
about talk y beliefs about langua-
ge learning, Riley, 1997), subjecti-
ve theories [Grotjahn, 1991],
metacognitive knowledge
[Wenden, 1998, 1999, 2001],
learners’ awareness [Chrysho-
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choos, 1991], students’ thinking
[Marx y Winne, 1987], learners’
philosophy of language learning
[Abraham y Vann, 1987], expec-
tations [White, 1999] y personal
«myths» [Bernat y Gvozdenko,
2005].

Pero, ¿qué son creencias?
Como primera aproximación al
concepto y antes de restringirlo al
ámbito del aprendizaje de una LE,
recurrimos de nuevo a su origen:
la filosofía. Ortega y Gasset expo-
ne de forma muy explícita y
caracteriza lo que él entiende por
creencias. Reproducimos aquí el
párrafo correspondiente:

Estas ‘ideas’ básicas que llamo
‘creencias’ […] no surgen en tal
día y hora dentro de nuestra vida,
no arribamos a ellas por un acto
particular de pensar, no son, en
suma, pensamientos que tene-
mos, no son ocurrencias ni siquie-
ra de aquella especie más elevada
por su perfección lógica y que
denominaremos razonamientos.
Todo lo contrario: esas ideas que
son, de verdad, ‘creencias’ consti-
tuyen el continente de nuestra
vida y, por ello, no tienen el
carácter de contenidos particula-
res dentro de ésta. Cabe decir que
no son ideas que tenemos, sino
ideas que somos. Más aún: preci-
samente porque son creencias
radicalísimas, se confunden para
nosotros con la realidad misma –
son nuestro mundo y nuestro ser
–, pierden, por lo tanto, el carác-
ter de ideas, de pensamientos

nuestros que podían muy bien no
habérsenos ocurrido. [Ortega y
Gasset, 1959, 19; texto original
de 1934].

Por tanto, según Ortega y
Gasset, las creencias son ideas de
carácter global que subyacen a
nuestro pensamiento. Nos identi-
ficamos de tal forma con ellas que
constituyen «ideas que somos»,
es decir, no podemos separar
nuestro ser de dichas ideas.
Algunas décadas después, Pajares
incide de nuevo en esta idea:
«People grow comfortable with
their beliefs, and these beliefs
become their ‘self’, so that indivi-
duals come to be identified and
understood by the very nature of
the beliefs, the habits, they own.»
[Pajares, 1992, 318].

Las creencias no son simples
pensamientos o ideas que se nos
ocurren puntualmente en un
momento determinado, sino que
para nosotros representan la reali-
dad, contemplada desde nuestra
perspectiva. Las creencias, ade-
más, guían nuestra acción: «Toda
nuestra conducta, incluso la inte-
lectual, depende de cuál sea el
sistema de nuestras creencias
auténticas. En ellas ‘vivimos, nos
movemos y somos’ « [Ortega y
Gasset, 1959, 24; texto original
de 1934].

Basándonos en esta concep-
tualización expuesta, podemos
perfilar ya algunos rasgos de las
creencias: son ideas muy estables
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que forman parte integral y orgá-
nica de nuestro pensamiento (por
tanto, estamos convencidos de
que son verdad); además, tienen
valor interpretativo y evaluativo,
puesto que nos ayudan a enfren-
tarnos al mundo, guiando y orien-
tando nuestras acciones y con-
ductas, sean de carácter intelec-
tual o no. Veremos que estos ras-
gos de las creencias como con-
cepto filosófico vuelven a apare-
cer cuando las consideramos
como concepto psicológico o
educativo.

Hace ya un cuarto de siglo que
Abelson (1979), experto en inteli-
gencias artificiales, estableció
siete rasgos que diferencian los
sistemas de creencias de los siste-
mas de conocimiento. Este autor
argumenta que cualquier sistema
que muestre la mayor parte de las
siguientes características consti-
tuirá un sistema de creencias:

– Los elementos de un sistema
no están consensuados y
pueden ser muy diferentes
de los de otro, aunque éste
pertenezca al mismo ámbito
temático. Abelson pone el
ejemplo de los problemas
generacionales que, a ojos
de los jóvenes, tienen su ori-
gen en la poca flexibilidad
de los adultos, pero, en opi-
nión de éstos, están causa-
dos por la inmadurez de los
primeros.

– Como una consecuencia de
lo anterior, cabe destacar

que los sistemas de creen-
cias se basan en la idea de
que algo existe o no.

– Estos sistemas muchas veces
giran en torno a representa-
ciones de «mundos alternati-
vos», es decir, consideran
que el mundo ha de cambiar
para alcanzar un estado ide-
alizado; por ejemplo: las
utopías y sus ideologías
correspondientes.

– Se suelen basar en compo-
nentes evaluativos y afecti-
vos, que clasifican los con-
ceptos como «buenos» o
«malos».

– Incluyen gran cantidad de
material episódico, proce-
dente, por ejemplo, de la
propia experiencia personal
y que solemos generalizar y
creer que es válido también
para la mayoría de las perso-
nas.

– Es difícil trazar un límite en
torno a un sistema de creen-
cias; sus contenidos son
abiertos y se solapan, tanto
más si reflejan experiencias
personales.

– Las creencias pueden ser
sostenidas con diferentes
grados de certeza. Esto las
diferencia esencialmente del
conocimiento.

Centrándonos en el ámbito
general que nos ocupa, el apren-
dizaje y la enseñanza de lenguas,
encontramos una breve defini-
ción formulada por Richardson
que incide en la convicción de
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cada individuo de que las creen-
cias corresponden a la verdad, ya
que son «psychologically held
understandings, premises, or pro-
positions about the world that are
felt to be true.» [Richardson,
1996, 103]. Esta autora considera
que las creencias y las actitudes
constituyen un subconjunto de
constructos que desempeñan un
papel esencial, porque constribu-
yen a dirigir las acciones de una
persona.

Consideramos que la siguiente
definición, basada en Rokeach, y
formulada para el ámbito de las
ciencias de la educación, es ilus-
trativa de los principales rasgos
que caracterizan a las creencias:

según M. Rokeach, [una creen-
cia es una] proposición simple,
consciente o inconsciente, inferi-
da de lo que una persona dice o
hace. El contenido de una creen-
cia puede descubrir un objeto o
situación como verdadero o falso,
valorarlo como bueno o malo, o
recomendar un determinado
curso de acción deseable o inde-
seable. [VV.AA., 1983, 335-336].

Con el fin de ampliar esta defi-
nición y aplicarla directamente al
ámbito del aprendizaje de len-
guas, ofrecemos a continuación
varios rasgos de las creencias, que
ya aparecen en esta definición y
que nos facilitarán su conceptua-
lización, propuestos por Williams
y Burden [1997]:

– Tienden a estar limitadas por
la cultura en la que el indivi-
duo se mueve. En este senti-
do consideramos útil preci-
sar que las creencias muy
posiblemente están más
influidas por las «culturas de
aprendizaje» o «culturas de
alumnos» (véase el capítulo
correspondiente) que por un
concepto de cultura en sen-
tido sociolingüístico, que a
su vez, parece tener menos
relevancia que factores indi-
viduales como la experien-
cia previa o el estilo de
aprendizaje [Tumposky,
1991].

– Son resistentes al cambio.
Las creencias más tempranas
parecen ser las más estables,
puesto que muy probable-
mente pertenecen al núcleo
del sistema de creencias
[Pajares, 1992]. Algunos
estudios proponen que es
posible cuestionar las creen-
cias, por ejemplo de los pro-
fesores, reflexionar sobre
ellas e inducir incluso a su
modificación [Pajares, 1992;
Richardson, 1996]. Otros
estudios [Bernat y
Gvozdenko, 2005] sugieren
que necesitamos más inves-
tigación para comprobar si
es posible, y en qué medida,
realizar actuaciones docen-
tes en el aula que tengan
como meta modificar o
replantear creencias de los
aprendientes.

– Están relacionadas con los
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conocimientos que creemos
que tenemos, pero actúan
como un filtro sobre el pen-
samiento y el procesamiento
de información. Por lo tanto,
tendrán una influencia
directa sobre la forma de
aprender de una persona,
sea en términos de actitud,
motivación o estrategias que
pone en práctica [Riley,
1997].

– Están interrelacionadas entre
sí, pero también con otros
aspectos personales del indi-
viduo (actitudes y valores).
Incidiremos en este punto al
exponer más adelante los
diferentes modelos de expli-
cación de las creencias,
especialmente el propues-
to por Mantley-Bromley
[1995].

– Son difíciles de medir; habrá
que deducirlas a través del
comportamiento de las per-
sonas. Es decir, habrá que
analizar lo que dicen y
hacen éstas para acercarse a
las creencias que sostienen.

Según subraya Pajares [1992],
las creencias surgen y se transmi-
ten mediante un proceso de acul-
turación y construcción social. La
socialización del aprendiente que
se produce a través del aprendiza-
je de la lengua materna y de otras
lenguas a lo largo de su vida esco-
lar en un entorno cultural deter-
minado es fundamental en el pro-
ceso de modelado de sus creen-
cias [Edwards y Mercer, 1987;

Lan to l f ,  2000a  y  2000b ;
Schieffelin y Ochs, 1986]. Las
creencias forman parte de ese
conocimiento compartido, de ese
«common knowledge» que des-
criben Edwards y Mercer.

Pajares [1992] insiste en que
las creencias son específicas de
un contexto, por lo que a veces
pueden parecen más inconsisten-
tes de lo que probablemente son.
Esta es una dificultad añadida en
su estudio, puesto que, depen-
diendo del contexto en el que se
estudien y si es o no al que real-
mente pertenecen, podrá consta-
tarse que son más o menos débi-
les o más o menos poderosas.
Según el mismo autor, la domi-
nancia de las creencias depende
de su naturaleza afectiva, episódi-
ca y emocional, que las pone en
el límite entre lo afectivo y lo cog-
nitivo.

Parte de la investigación sobre
creencias las considera como ras-
gos exclusivamente personales
del aprendiente. Éste es el caso de
la investigación sobre teorías sub-
jetivas (véase el apartado corres-
pondiente en el capítulo dedica-
do a exponer los modelos de
explicación de las creencias), que
es criticada por Miller y Ginsberg
[1995] por no tener en cuenta la
dimensión cultural de las creen-
cias. Grotjahn, uno de los princi-
pales representantes de la investi-
gación sobre teorías subjetivas en
Alemania, ve afinidades entre la
investigación de teorías subjetivas
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y la investigación según el enfo-
que etnográfico, pero constata
una diferencia esencial: la etno-
grafía considera al individuo
como representante de un grupo,
por lo que tiene en cuenta la
dimensión cultural en su análisis
[Grotjahn, 1991].

Por nuestra parte, consideramos
que las ideaciones y creencias de
aprendientes y profesores, además
de tener una dimensión individual,
tienen también una dimensión cul-
tural, no menos importante, basa-
da en la cultura de aprendizaje en
la que se han formado y desarro-
llado unos y otros. A estas alturas
de la revisión bibliográfica, pode-

mos ofrecer una definición de cre-
encias que refleja los principios
conceptuales que consideramos
fundamentales:

Las creencias son ideas relati-
vamente estables que tiene un
individuo sobre un tema determi-
nado, forjadas a través de su
experiencia personal bajo la
influencia de un proceso de cons-
trucción social, agrupadas en
redes o sistemas, de cuya veraci-
dad está convencido y que actú-
an como un filtro a través del
cual percibe e interpreta el
mundo que lo rodea, tomando
sus decisiones de acuerdo con
ello.
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Ya se ha expuesto en diversos
estudios la importancia de investi-
gar las creencias de los profesores
de lenguas, ya sea desde el punto
de vista psicológico [Williams y
Burden, 1997] o cognitivo
[Woods, 1996]. Dichas creencias
influyen de forma sustancial en la
toma de decisiones del profesor,
tanto en el ámbito de planifica-
ción, como en los de interacción
en el aula y de evaluación, según
enfatizan Richards y Lockhart
[1994] en el caso de la formación
continuada de profesores y
Pajares [1992] en el de la forma-
ción inicial. Las creencias actúan
como un filtro a través del cual el
profesor interpreta lo que pasa en
el aula y todo lo que está relacio-
nado con ello. Dicha interpreta-
ción es decisiva, puesto que
determina la actuación pedagógi-
ca del profesor: «The teachers’
interpretations of the process –
including the method, the curricu-
lum, learners’ behaviours – affect
in many ways what classroom
activities are chosen and how
they are carried out.» [Woods,
1996: 21].

El origen de las creencias de
los profesores tiene diversas fuen-
tes, entre ellas: la propia expe-
riencia de los profesores como

alumnos de lenguas, el conoci-
miento de lo que funciona mejor
basado en la experiencia, la prác-
tica docente establecida en el
centro donde se trabaja, algunos
factores de la personalidad, prin-
cipios basados en la educación o
en la investigación y otros deriva-
dos de un enfoque o método que
se pone en práctica [Richards y
Lockhart, 1994].

La dificultad del estudio de las
creencias de los profesores radica
en que se trata de un aspecto que
«no se ve», que no se puede
medir con procedimientos psico-
métricos y que no se puede obser-
var directamenta en el aula.
Varios autores han aludido a esta
propiedad de lo no visible: «the
unobservable cognitive dimension
of teaching» [Borg, 2003, 81],
«unconscious, tacit self-knowled-
ge» [Kohonen y otros, 2001, 54] y
«the ‘hidden side’ of teaching»
[Freeman, 2002, 1]. Borg y
Freeman hablan, además, de
«vidas mentales» («mental lives»)
de los profesores. Para compren-
der mejor el papel de las creen-
cias y del pensamiento profesio-
nal de los profesores en general,
podemos recurrir a la imagen de
un iceberg: sólo es visible de una
séptima a una novena parte de su
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conjunto; el resto se esconde bajo
la superficie del mar, pero es
determinante para el movimiento
y la rapidez de deshielo del
mismo. Lo mismo ocurre con el
pensamiento de los profesores:
hay una parte considerable que
no está a la vista, que no es direc-
tamente observable, pero que
influye de manera decisiva en la
actuación pedagógica del profe-
sor y en su toma de decisiones.

Consideramos que enseñanza
y aprendizaje no son dos compar-
timentos estancos con una clara
línea divisoria que los separa,
sino partes de un proceso en el
que mucho depende de la inter-
pretación que de él hagan sus
participantes, como argumentan
Freeman [1992] y Woods [1996].
Esta idea se ve sustentada por los
principios del constructivismo
social que proponen Williams y
Burden:

Los profesores experimentan
un compromiso con sus alumnos,
del que surgen otras construccio-
nes. Tanto los profesores como los
alumnos modifican, como resulta-
do de este proceso interactivo,
sus formas de comprensión, sus
estructuras de conocimiento y los
sentidos que atribuyen a ideas y a
acontecimientos. También recons-
truyen constantemente la visión
que tienen unos de otros.
[Williams y Burden, 1997, 62].

En vista de estos argumentos,
no estará de más hacer una breve

revisión de la bibliografía perti-
nente, sobre todo si tenemos en
cuenta que los aprendientes,
como parte integrante de una
determinada cultura de aprendi-
zaje, están directa o indirecta-
mente influidos por las creencias
que generan y mantienen sus pro-
fesores a lo largo de su socializa-
ción como individuos que apren-
den.

Ya hemos hecho alusión a la
gran variedad de términos acuña-
dos en la investigación de las cre-
encias, destacando el trabajo de
Pajares [1992]. En lo que atañe a
las creencias de los profesores,
también hemos de destacar las
investigaciones de Borg [2003],
Cambra y otros [2000], Llobera y
otros [1999] y Woods [1996]. No
en vano Cambra Giné se refiere a
una «explosión terminológica»
[Cambra Giné, 2003, 207], que
esta autora ordena en seis blo-
ques y fundamenta detalladamen-
te en una amplia revisión biblio-
gráfica. Los mencionamos a con-
tinuación, porque ilustran muy
bien los diferentes ámbitos que
abarca la investigación sobre el
pensamiento profesional de los
docentes:

1. Términos en torno a la
noción de teorías no cientí-
ficas, por ejemplo: teorías
personales, sedimentadas,
espontáneas, naturales, in-
genuas (naïv) o implícitas.

2. Términos relacionados con
concepciones o ideas, por
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ejemplo: preconcepciones
o concepciones, procesos
conceptuales, concepcio-
nes populares, ideas perso-
nales o ideaciones, ideas
ligadas a imágenes.

3. Términos alrededor de la
noción de creencia, por
ejemplo: creencias perso-
nales, principios y asuncio-
nes.

4. Términos que incluyen las
percepciones o representa-
ciones de las realidades
mentales, que son social-
mente compartidas.

5. La vida mental de los ense-
ñantes.

6. Términos que hacen refe-
rencia a los saberes de los
enseñantes: conocimiento,
conocimiento práctico/per-
sonal/profesional, saberes
ordinarios y profesionales,
destreza o competencia de
experto.

Borg [2003] presenta una
excelente revisión de 64 estudios
publicados entre 1976 y 2002
sobre el pensamiento de los pro-
fesores en relación con sus expe-
riencias previas de aprendizaje,
con su formación como profeso-
res y con su actuación pedagógi-
ca en el aula. Freeman [2002]
expone una revisión histórica de
este tema a partir de 1975 desde
la perspectiva de la investigación
norteamericana, aportando posi-
bles implicaciones para la forma-
ción de profesores. En este capítu-
lo, nos limitaremos a repasar

algunos modelos que considera-
mos especialmente explicativos,
centrándonos sobre todo en el
que propone Woods [1996].

A modo de aproximación ini-
cial, comenzamos por los proce-
sos de pensamiento de los docen-
tes descritos por Clark y Peterson
[1986] con ayuda de tres catego-
rías relacionadas entre sí: la plani-
ficación del docente, sus pensa-
mientos y decisiones interactivos
y sus teorías y creencias; esta últi-
ma «representa el amplio acervo
de conocimientos que poseen [los
docentes] y que afecta a su plani-
ficación y sus pensamientos y
decisiones interactivos.» [Clark y
Peterson, 1986, 450]. Estos auto-
res aportan una amplia revisión
bibliográfica de estudios sobre el
pensamiento profesional de los
docentes.

Consideramos también rele-
vante acercarnos al tema desde la
perspectiva que ofrece Richards
[1996] al distinguir dos tipos de
conocimiento que influyen en
cómo entienden y practican los
profesores la enseñanza: el primer
tipo es el relacionado propiamen-
te con la asignatura, con el currí-
culum y cómo pueden o deben
ser presentados los contenidos; el
segundo tipo es el relativo a la
«filosofía personal y subjetiva»
del profesor y a lo que él conside-
ra que es una buena clase. En su
estudio sobre el pensamiento de
profesores realizado por medio de
entrevistas, Richards argumenta
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que «teachers’ belief systems lead
to the development of rational
principles which serve as a source
of how teachers interpret their res-
ponsibilities and implement their
plans and which motivate tea-
chers’ interactive decisions during
a lesson.» [Richards, 1996, 286].
Estos principios racionales guían
las acciones de los profesores y
funcionan a modo de máximas,
que se traslucen tanto en su forma
de enseñar como en el lenguaje
que los profesores usan para
hablar de su profesión. Dichas
máximas revelan a su vez la
influencia de las experiencias
previas de enseñanza y aprendi-
zaje de los profesores, de su for-
mación como tales y de sus pro-
pios sistemas de creencias y valo-
res. Podemos considerar, por
tanto, que hay una influencia
clara entre las creencias de los
profesores y su forma de desarro-
llar su actividad docente.

En el capítulo anterior hemos
realizado ya una aproximación al
concepto de creencias con ayuda,
entre otras, de la definición que
aporta Woods. La repetimos aquí
puesto que este autor la formuló
explícitamente con el fin de refe-
rirse a las creencias de los profe-
sores: «[beliefs] refer to an accep-
tance of a proposition for which
there is no conventional knowled-
ge, one that is not demostrable,
and for which there is accepted
disagreement» [Woods, 1996,
195].

Woods establece un modelo
del proceso de toma de decisio-
nes del profesor que él denomina
etno-cognitivo, ya que combina la
etnografía como método de inves-
tigación con la cognición, ya que
su objetivo es describir procesos
cognitivos de los profesores en su
actividad profesional. Este autor
crea un concepto más complejo
que los sistemas de creencias de
los profesores y que él denomina
BAK: «an integrated network of
beliefs, assumptions and know-
ledge» [Woods, 1996, 185], co-
rrespondiendo beliefs a la defini-
ción ya expuesta, assumptions a
ideas vigentes temporalmente
sobre el aprendizaje de una len-
gua y knowledge a hechos con-
vencionalmente aceptados, lo
que los profesores «saben». El
propósito de este autor es clarifi-
car los conceptos de «conoci-
miento» y «creencias» de los pro-
fesores, pero haciendo explícitas
al mismo tiempo las relaciones
entre ambos. Por tanto, podemos
considerar el BAK como un entra-
mado estructurado que no sólo
incluye los tres elementos básicos
(beliefs, assumptions, knowledge),
sino, en la misma medida, las
relaciones entre ellos. 

Según Woods, el BAK de un
profesor no es estable a lo largo
del tiempo, sino que se desarrolla
y evoluciona, pudiéndose dar, por
ejemplo, fosilizaciones de un
BAK previo antes de pasar a otro
posterior. Factores que contribu-
yen a ese desarrollo son las expe-
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riencias del profesor como tal,
pero también como aprendiente.
A lo largo de esa evolución, el
BAK de un profesor puede presen-
tar puntos de conflicto, que él
denomina «hotspots», es decir,
puntos en los que surge un con-
flicto entre el pensamiento de un
profesor y su actuación docente.

Cambra y otros [2000] y
Ballesteros y otros [2001] adaptan
el modelo de Woods a sus fines
investigativos y lo llaman CRS
(creencias, representaciones y
saberes). Tanto las creencias
como las representaciones son
«proposiciones cognitivas no
necesariamente estructuradas»,
pero las primeras tienen una
dimensión personal y las segun-
das una dimensión social. Por
otra parte, los saberes son
«estructuras cognitivas que se
refieren a aspectos relacionados
coon el proceso de enseñanza-
aprendizaje y que están acepta-
dos de manera convencional»
[Cambra y otros, 2000, 28]. Al
igual que Woods, consideran que
estos conceptos están articulados
entre sí. En el modelo heurístico
que proponen, estos autores con-
sideran los sistemas CRS como un
nivel superior en interacción con-
tinua con un segundo nivel, el de
pensamiento crítico y reflexión
del profesor, y con un tercer nivel,
el de actuación pedagógica. Es un
modelo dinámico en el que todos
los elementos están interrelacio-
nados e interactúan entre sí.

No queremos cerrar este capí-
tulo sin hacer referencia a dos
estudios publicados en Alemania
dedicados a investigar el pensa-
miento profesional de profesores
de enseñanza secundaria. Appel
[2000], en su estudio de 20 profe-
sores, habla de «Erfahrungs-wis-
sen» (saber fundado en la expe-
riencia) y Caspari [2003], en su
investigación de 12 profesores, se
basa en el concepto de «berufli-
ches Selbstverständnis» (imagen
profesional que los profesores tie-
nen de sí mismos).

Según Appel [2000], la expe-
riencia como concepto cotidiano
permite referirse a tres ámbitos en
el mundo de los profesores: expe-
riencia como saber y competen-
cia, experiencia como elemento
biográfico y «vivido» personal-
mente y experiencia como expe-
riencia común. El primer ámbito
se refiere al saber procedimental
e implícito del que un profesor
tiene que disponer para poder
desarrollar su profesión; el segun-
do integra elementos que tienen
que ver con la experiencia de los
profesores como aprendientes o
como padres; el tercero, expe-
riencia como conjunto de valores,
circunstancias, éxitos, frustracio-
nes y alegrías, se trasluce en una
«cultura» («Kultur») compartida
por los profesores. Y justamente
en este tercer ámbito se basa el
autor al hablar de un saber funda-
do en la experiencia como «saber
social» («soziales Wissen»), confi-
riéndole una dimensión cultural,
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en el sentido de cultura de ense-
ñanza y aprendizaje, al pensa-
miento de los profesores. En defi-
nitiva, el autor aboga por una
interacción del saber científico y
del saber cotidiano para la forma-
ción y el desarrollo profesional de
los profesores.

Caspari define su concepto de
«berufliches Selbstverständnis»
(imagen profesional que los pro-
fesores tienen de sí mismos) como

subjektive Theorien von
Angehörigen dieser Berufsgruppe
über sich selbst in Bezug auf ihre
berufliche Tätigkeit. Bei diesen
Theorien handelt es sich um sub-
jektive Konstrukte aus Wissen,
Einstellungen, Gefühlen und
Absichten, die die Person auf-
grund ihrer vielfältigen
Erfahrungen im ausgeübten Beruf
und aufgrund der Bewertung ihrer
Erfahrungen gebildet haben.
[Caspari, 2003, 85].

teorías subjetivas de personas per-
tenecientes a este grupo profesio-
nal sobre sí mismas en relación
con su actividad profesional. Estas
teorías son constructos subjetivos
constituidos por saberes, actitu-
des, sentimientos e intenciones
que la persona ha formado en
base a sus múltiples experiencias
profesionales y en base a la valo-
ración que hace de dichas expe-
riencias.

Esta autora distingue tres
dimensiones en el marco de la
imagen profesional que los profe-
sores tienen de sí mismos:

– una dimensión personal
( « b e r u f s b i o g r a f i s c h e
Dimension»), relacionada
directamente con la biografía
profesional y en la que se
agrupan todos los componen-
tes que integran la «historia
de vida» del profesor y que
son relevantes para su activi-
dad y desarrollo profesiona-
les; por ejemplo, experiencias
previas como aprendiente,
modelos, experiencias en el
extranjero, motivos de su
elección profesional, etc.

– una dimensión social
(«Dimension der sozialen
Umwelt»), referida al entorno
social en el que se mueve el
profesor, las condiciones
ambientales que influyen
directa o indirectamente en lo
que ocurre en el aula; por
ejemplo, contexto institucio-
nal, currículum y reglamentos
diversos, compañeros de asig-
natura, padres, alumnos, etc.

– una dimensión de la asignatu-
ra que imparte («Dimension
der unterrichtlichen Tätig-
keit»), que alude a su activi-
dad como enseñante. Ésta es
la dimensión más amplia, ya
que incluye todos los elemen-
tos que afectan a lo que ocu-
rre en el aula; por ejemplo,
actitudes del profesor (ante la
LE, su importancia, la cultura
que representa, etc), convic-
ciones didácticas y opciones
metodológicas, etc.

Estas tres dimensiones han de
ser consideradas en un plano
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heurístico, puesto que de ellas
forman parte elementos y ámbitos
(elementos relacionados con un
mismo tema) que no correspon-
den siempre a una única dimen-
sión, sino que se solapan e inte-
ractúan entre sí.

Esta revisión de la investiga-
ción sobre el pensamiento profe-
sional de los docentes puede ser
útil a la hora de considerar las
posibles influencias del pensa-
miento de los profesores en el de
los alumnos, ya que:

L’action éducative ne se limite
pas à la trasmission de savoirs:
des valeurs sont aussi transmises à
travers les comportements et les
règles du jeu établies tacitement
ou explicitement. Les consignes,
sollicitations, reprises, répara-
tions, évaluations modèlent cons-
tamment le comportement verbal
des apprenants et ont une influen-
ce certaine dans la formation des
systèmes de RCS [representations,
croyances, savoirs] des appre-
nants. [Cambra Giné, 2003, 272].
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Una de las ideas clave que ha
ido tomando cuerpo en el campo
de la investigación y de la ense-
ñanza de lenguas en las últimas
décadas y que goza actualmente
de una aceptación generalizada
es la visión del aprendiente no
como recipiente pasivo de conte-
nidos que le proporciona el profe-
sor como única fuente válida,
sino como participante activo de
un proceso que ambas partes,
profesor y aprendientes, van
construyendo en común. Del
«alumno-embudo», metáfora que
popularizó en la tradición literaria
alemana Wilhelm Bush partiendo
del famoso «embudo de Nurem-
berg» (Nürnberger Trichter), como
aprendiente en cuya cabeza el
profesor va introduciendo conoci-
mientos, hemos pasado a plante-
arnos como objetivo la autono-
mía de aprendizaje del alumno y
su responsabilidad ante su propio
proceso de aprendizaje. Esto
implica que es ineludible investi-
gar las variables individuales del
aprendiente, los rasgos o factores
que inciden, desde el punto de
vista cognitivo y afectivo, en su
aprendizaje.

Por otra parte, ya desde los
años 70 los investigadores se inte-
resan por las razones que propi-

cian el hecho de que unos apren-
dientes de lenguas tengan más
éxito en su aprendizaje que otros,
a pesar de estar inmersos en el
mismo contexto instruccional. Así
surgieron los llamados «estudios
del buen aprendiente» [Naiman,
Frohlich, Stern y Todesco, 1978;
Rubin, 1975]. Estos primeros
estudios centrados en las caracte-
rísticas que presentan los «buenos
aprendientes» desembocarían pos-
teriormente en las investigaciones
sobre estrategias de aprendizaje,
las técnicas y operaciones que
emprenden los aprendientes para
hacer más efectivo su proceso de
aprendizaje [O’Malley y Chamot,
1990; Oxford, 1990a, 1996b;
Wenden y Rubin, 1987; Wenden,
1991].

No es nuestro propósito aquí
hacer un repaso exhaustivo de la
investigación sobre variables indi-
viduales, sino considerarlas en
tanto en cuanto constituyen un
marco para las creencias de cada
aprendiente, relacionándose así
con ellas. Anita Wenden, estudio-
sa del conocimiento metacogniti-
vo del aprendiente y reivindica-
dora de su importancia en los
procesos de aprendizaje define
dicho conocimiento como aquél
que se refiere a lo que el apren-
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diente sabe sobre lo que es apren-
der [Wenden, 1998, 1999, 2001].
Dentro de dicho conocimiento
metacognitivo, Wenden sitúa el
conocimiento sobre la persona y
en su definición formula clara-
mente una relación entre dicho
conocimiento y los factores indi-
viduales del aprendiente: «Person
knowledge is knowledge learners
have acquired about how cogniti-
ve and affective factors, such as
age, language aptitude, persona-
lity, motivation, may influence
learning.» [Wenden, 2001 46].
Más adelante dedicamos un apar-
tado a explicar el conocimiento
metacognitivo según lo concep-
tualiza esta autora. No resulta
difícil concluir que este conoci-
miento sobre la persona que tiene
un aprendiente interactúa con
una de las variables individuales
que parecen tener más incidencia
en el proceso de aprendizaje
[Brown, 2000]: la autoestima,
considerando asímismo que pare-
ce estar estrechamente relaciona-
da con la motivación [Dörnyei,
1994] y con el éxito en el apren-
dizaje [Brown, 1987].

En un trabajo de investigación
en el que revisa ocho estudios
sobre creencias de aprendientes
procedentes de diferentes ámbitos
culturales en base al cuestionario
BALLI (Beliefs About Language
Learning Inventory; Horwitz,
1987), la autora creadora de
dicho cuestionario no encuentra
diferencias culturales claras en las
creencias de los aprendientes

investigados, sino que éstas pare-
cen más bien variar según las cir-
cunstancias de aprendizaje y
algunos factores individuales,
como la edad [Horwitz, 1999].

Independientemente de la
importancia que se le conceda a
la dimensión cultural, en términos
de cultura de aprendizaje, en el
estudio de las creencias, pode-
mos considerar que las variables
individuales y las creencias cons-
tituyen dos ámbitos interrelacio-
nados y de mutua influencia, pero
¿qué o cuáles son las variables
individuales de un aprendiente?
Robinson [2002] distingue grosso
modo entre variables personales
cognitivas y afectivas/conativas.
Entre las primeras menciona la
inteligencia, la aptitud, así como
la capacidad y la rapidez de la
memoria de trabajo. Entre las
segundas cita la ansiedad, la
motivación y la emoción. Este
autor, además, afirma que estas
variables influyen unas en otras,
se superponen e interactúan entre
sí, lo cual dificulta su distinción
clara y su investigación. Para
Robinson, una diferencia funda-
mental entre unas y otras es que,
mientras que, por ejemplo, la
inteligencia y la aptitud constitu-
yen atributos bien establecidos en
el aprendiente, la motivación y la
ansiedad pueden ser modificadas
y modeladas por intervención del
profesor.

Otro autor que incide en esta
dificultad de deslindar la dimen-
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sión cognitiva de la afectiva es
Schumann, quien afirma: «In the
brain, affect and cognition are dis-
tinguishable but inseparable.»
[Schumann, 1994, 231]. Este
autor aboga por una fertilización
mutua entre el ámbito del com-
portamiento, el psicológico y el
neurológico en un intento de
crear un retrato lo más completo
posible del individuo. Para él,
afectividad y cognición constitu-
yen dos sistemas que interactúan,
que se determinan mutuamente,
pero sin ser uno dominante y el
otro subordinado. Schumann afir-
ma que, desde el punto de vista
del funcionamiento del cerebro
humano, la afectividad forma
parte de la cognición.

Una amplia revisión bibliográ-
fica de este ámbito nos la ofrecen
los investigadores Larsen-Free-
man y Long [1991], los cuales
consideran como elementos que
explican la diferencia de resulta-
do entre aprendientes de segun-
das lenguas la edad, la aptitud,
factores socio-psicológicos como
la motivación o la actitud, la per-
sonalidad, el estilo cognitivo, la
especialización de los hemisferios
cerebrales, las estrategias de
aprendizaje y otros factores como
la memoria, la voluntad (el deseo
de perseverar en el aprendizaje),
la incapacidad lingüística (altera-
ciones patológicas del lenguaje),
el interés, el sexo del aprendiente,
el orden de nacimiento (si el
aprendiente es hijo mayor o hijo
único) y las experiencias anterio-

res de aprendizaje [Larsen-
Freeman y Long, 1991].

En un trabajo más reciente,
Larsen-Freeman [2001] ofrece
una sinopsis de los factores indivi-
duales, tanto cognitivos como
afectivos, y explica su posible
implicación en las diferencias 
de aprendizaje, considerándolos
como las «contribuciones» del
aprendiente. Esta autora distingue
entre atributos del aprendiente, es
decir, quién es (edad, aptitud, per-
sonalidad, discapacidades de
aprendizaje, identidades socia-
les), conceptualización que hace
del proceso de adquisición de
una lengua (motivación, actitud,
estilo cognitivo, creencias) y
acciones, es decir, lo que el
aprendiente hace para aprender
(estrategias de aprendizaje). A
pesar de su título, que la califica
de «breve», una amplia revisión
bibliográfica de las diferencias
individuales de los aprendientes,
que incluye también estudios
sobre estilos de aprendizaje, se
encuentra en Ehrman, Leaver y
Oxford [2003].

Recientemente, Dörnyei y
Skehan [2003] han lamentado la
escasez de estudios en el ámbito
de las variables individuales del
aprendiente, debido a que, en su
opinión, este tipo de investiga-
ción «no está de moda», habién-
dose considerado otros aspectos
como más prometedores para
explicar el éxito en el aprendizaje
de lenguas. La queja de estos
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autores viene fundamentada por
su opinión de que las diferencias
individuales, especialmente la
aptitud y la motivación del apren-
diente, han generado los predic-
tores más consistentes de logro en
el aprendizaje, lo que ellos lla-
man «the correlational challen-
ge», el reto de establecer relacio-
nes entre las diferentes variables
individuales y su posible inciden-
cia en el aprendizaje. El éxito o
logro en el aprendizaje es un fac-
tor determinante que contribuye a
modelar las creencias de un
aprendiente a lo largo del tiempo
sobre lo que es o no eficaz a la
hora de aprender una lengua.

Por otro lado, se han realizado
también críticas a la investigación
realizada en este ámbito. Por
ejemplo, el hecho de que nume-
rosos estudios sobre variables
como motivación, aptitud u otras
se hayan fiado demasiado de pro-
cedimientos psicométricos en un
intento de medir determinados
factores, en lugar de considerar el
aprendizaje y los procesos
envueltos en él desde una pers-
pectiva constructivista, según la
cual cada aprendiente «constru-
ye» su aprendizaje partiendo de
premisas diferentes y activando
recursos distintos [Williams y
Burden, 1997].

Una razón que dificulta la
investigación sobre las variables
individuales del aprendiente
viene dada por el hecho de que
no son constructos monolíticos y

estáticos, sino dinámicos y com-
plejos. La manera en que los
aprendientes experimentan su
propio proceso de aprendizaje, el
papel que desempeñan sus expe-
riencias previas, sus creencias y
percepciones, así como sus varia-
bles individuales forman una red
de factores que inciden unos en
otros, que se solapan y que, por
tanto, son difíciles de deslindar y
estudiar por separado. A conti-
nuación, ofrecemos algunos
ejemplos de estas interrelaciones
encontrados en la revisión de la
bibliografía pertinente.

En su revisión de estudios
sobre los llamados «BATS»
(Beliefs about Talk) y «BALLS»
(Beliefs about Language Learning),
Philip Riley [1997] insiste en la
relación entre las creencias y las
variables individuales de un
aprendiente. En su tesis doctoral,
que investiga los efectos que pro-
duce en alumnos de inglés de
enseñanza secundaria la ense-
ñanza de dos profesores de estilos
muy diferentes, Montserrat De-
juán Espinet [1996] constata tam-
bién la incidencia mutua de varia-
bles individuales, como la actitud
o la receptividad, y las creencias
de los alumnos y ofrece una
amplia revisión de estudios que
clasifican las variables que inci-
den en las diferencias individua-
les.

Las relaciones entre creencias
y actitud y creencias y motivación
aparecen con relativa frecuencia
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en la bibliografía. Por ejemplo,
Mantle-Bromley [1995] establece
una relación de influencia mutua
entre creencias, como elemento
integrante de la dimensión cogni-
tiva de un aprendiente, y actitud;
explicaremos su propuesta con
más detalle en el capítulo dedica-
do a los modelos de explicación
de las creencias. Mientras que
Richards y Lockhart [1994] se
limitan a mencionar la posible
influencia de las creencias en la
motivación, parte de la investiga-
ción realizada sobre este factor
individual, especialmente por
parte de Gardner y asociados, se
basa en cuestionarios que parten
de la base de que el aprendiente
tiene unas determinadas creen-
cias y actitudes, por lo que los
investigadores intentan acceder a
esta información con el fin de
poderla relacionar posteriormente
con la motivación [Ely, 1986;
Gardner, 1985; Gardner y Lam-
bert, 1972; Gardner y Smythe,
1975].

Al igual que las creencias de
un aprendiente, las variables indi-
viduales afectivas que inciden en
su aprendizaje tienen un carácter
evaluativo, es decir, actúan como
un filtro a través del cual no sólo
se percibe, sino que también se
valora todo el proceso de apren-
dizaje, desde las propias capaci-
dades hasta el trabajo que se rea-
liza en el aula. Apoyándose en
esta idea base, Schumann [1994]
reconceptualiza el filtro afectivo
que Krashen [1981, 1987] había

propuesto anteriormente para
reunir la investigación realizada
hasta entonces en el ámbito de
los factores personales, especial-
mente en lo tocante a motivación,
ansiedad y confianza del apren-
diente en sí mismo. Según
Schumann, no es que el filtro
afectivo esté simplemente activa-
do o desactivado, sino que éste
forma parte de la historia de las
preferencias y aversiones del
aprendiente con relación a la len-
gua que aprende, a su cultura y a
sus hablantes. En un estudio pos-
terior, este mismo autor reitera la
individualidad de la evaluación
afectiva que realiza un individuo
de los estímulos que recibe. La
consecuencia clara es que esto
hace imposible que exista un
método ideal para aprender una
lengua [Schumann, 1999].

En este valor evaluativo común
a creencias y variables afectivas
incide también Brown [2000],
cuando explica lo que entiende
por dimensión afectiva, basándo-
se en la taxonomía de Benjamin
Bloom. Su definición se divide en
cinco pasos: percepción (recei-
ving) del entorno por parte del
individuo, respuesta (responding)
a esa percepción, valoración
(valuing) que hace el individuo
basándose en sus creencias y acti-
tudes (sus valores), organización
(organization) de dichos valores
en un sistema de creencias en el
cual están interrelacionadas y
agrupadas jerárquicamente y
caracterización del individuo

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

. 35

EL PENSAMIENTO DE LOS APRENDIENTES



según su sistema de valores (value
system), que componen «a total
philosophy or world view.»
[Brown, 2000, 144]. Es decir, se
da una yuxtaposición de la
dimensión cognitiva y afectiva en
la que se va modelando la visión
que tiene el individuo de en qué
consiste el aprendizaje y cómo se
lleva a cabo. Partiendo de esta
base intentará abordar las tareas y
solucionar los problemas de
aprendizaje.

Por último, basándonos en la
investigación revisada y tomando
las estrategias de aprendizaje
como variable o diferencia indivi-
dual, al igual que hacen autores
de la talla de Ellis [1997a] y
Larsen-Freeman y Long [1991],
consideramos de aceptación
generalizada el presupuesto de
que las creencias influyen clara-
mente en las estrategias de apren-
dizaje que pone en práctica un
aprendiente determinado [Abra-
ham y Vann, 1987; Horwitz,
1987; Tumposky, 1991; Wenden,
1986a, 1986b, 1987]. Desde el
punto de vista didáctico, es ésta
una justificación importante para
el estudio de las creencias.

Una de las estudiosas de las
estrategias de aprendizaje, Anita
Wenden, encontró que las creen-
cias de los aprendientes se ven
reflejadas en la forma que éstos
tienen de abordar el aprendizaje,
o sea, en las estrategias usadas y
en los ámbitos en los que los
aprendientes centran su uso

[Wenden, 1986ª]. Esta investiga-
dora señala que las creencias de
un aprendiente sobre cómo se
aprende una LE determinan si éste
evalúa una determinada estrate-
gia de aprendizaje como efectiva
o no [Wenden, 1986b]. En un
estudio posterior, habla de creen-
cias prescriptivas explícitas
[Wenden, 1987], que son las que
nos impulsan a aprender de una
manera determinada y no de otra,
de ahí que ella las considere pres-
criptivas. No en vano, en estudios
más recientes ya mencionados
sobre el conocimiento metacog-
nitivo de una persona [Wenden,
1998, 1999, 2001], esta investiga-
dora distingue un conocimiento
estratégico, que define de la
siguiente manera: «Strategic
knowledge refers to general
knowledge about what strategies
are, specific knowledge about
how to use them, and their effec-
tiveness. It also includes knowled-
ge about how best to approach
language learning, that is general
principles about language lear-
ning that can guide a learner’s
choice of strategies.» [Wenden,
2001, 46].

Tumposky [1991] estudia las
creencias sobre el aprendizaje de
una lengua de dos grupos de
aprendientes inmersos en contex-
tos sociolingüísticos diferentes:
un grupo de aprendientes rusos,
integrantes de una sociedad en la
que el plurilingüismo es muy
común, y un grupo de aprendien-
tes de Estados Unidos, sociedad
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en la cual el monolingualismo es
la norma. El objetivo de la investi-
gadora era explorar las creencias
de estudiantes universitarios que
habían pasado por procesos de
socialización del lenguaje muy
diferentes y, en consecuencia,
comprobar si esa diferencia se
reflejaba en sus creencias.
Partiendo de la base de que las
creencias de un aprendiente
constituyen el enlace lógico entre
su motivación y el uso que hace
de las estrategias de aprendizaje,
Tumposky encontró que los patro-
nes de creencias eran similares
para uno y otro grupo, de lo que
deduce que la cultura de origen
de los aprendientes posiblemente
tiene cierta influencia en su siste-
ma de creencias, pero probable-
mente es un factor de menor inci-
dencia que otros, como por ejem-
plo las experiencias previas de
aprendizaje o el estilo preferido.

En un estudio que aborda
directamente esta relación entre

las creencias de aprendientes y el
uso que hacen de diferentes estra-
tegias de aprendizaje, Yang
[1999] investigó a más de 500
universitarios taiwaneses apren-
dientes de inglés como LE y llegó
a la conclusión de que existen
relaciones cíclicas entre las cre-
encias de los aprendientes y su
uso de estrategias. Por ejemplo,
había universitarios que tenían
creencias conflictivas en relación
con el aprendizaje comunicativo
del inglés y éstas, además, se
reflejaron en el uso de estrategias
de aprendizaje: a pesar de que
para los alumnos era una priori-
dad el dominio oral de la LE, sen-
tían ansiedad cuando habían de
hacerlo y no estaban en condicio-
nes de aplicar estrategias para sol-
ventar el problema. Yang aboga
por un fomento por parte del pro-
fesor de creencias adecuadas, con
el fin de hacer más efectivo su uso
de las estrategias y, por ende,
potenciar su motivación para
aprender una LE.
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En las últimas dos décadas ha
aumentado considerablemente el
cuerpo de investigación sobre las
creencias de los alumnos con res-
pecto a su proceso de aprendiza-
je de una LE. A título de ejemplo
y sin ánimo de exhaustividad,
mencionamos aquí algunos de
ellos: Cotterall [1995, 1999],
Edmondson [1996], Horwitz
[1987, 1988, 1999], Kallenbach
[1996], Mantle-Bromley [1995],
Mori [1999], Navarro, Luzón y
Villanueva [1997], Picó, Verdés y
Vilagrasa [1989], Riley [1989,
1997], Sakui y Gaies [1999],
Tumposky [1991], Wenden
[1986a, 1986b, 1987], White
[1999] y Yang [1999]. Otros tra-
bajos investigan las creencias de
alumnos y profesores, relacionán-
dolas mutuamente y situándolas
en un contexto común, como por
ejemplo: Beebe [1994], Block
[1994], Kern [1995] o Kupetz
[2002a]. Para una revisión crítica
de la investigación sobre creen-
cias, véase Kalaja y Barcelos
[2003].

Los sistemas de creencias de
los aprendientes han sido consi-
derados como un factor preexis-
tente al aprendizaje [Naiman,
Frohlich, Stern y Todesco, 1978],
pero también como un compo-

nente interactivo del mismo
[Bialystok, 1978]. En el capítulo
anterior hemos comprobado la
relación que existe entre las cre-
encias y las variables individuales
del aprendiente y hemos revisado
algunos estudios en este sentido;
en éste, repasaremos trabajos que
investigan las creencias de los
aprendientes en diferentes con-
textos de aprendizaje.

Una de las autoras que se ha
dedicado con intensidad al estu-
dio de las creencias de los apren-
dientes es Elaine K. Horwitz, cre-
adora, como ya hemos menciona-
do anteriormente, del cuestiona-
rio BALLI (Beliefs About Language
Learning Inventory, Horwitz,
1987), compuesto por 34 ítems
según la escala de Likert que
cubren cinco áreas de creencias
relativas a estos ámbitos: la apti-
tud para el aprendizaje de una LE,
la dificultad para aprender len-
guas, la naturaleza del aprendiza-
je de lenguas, las estrategias de
aprendizaje y comunicación y las
motivaciones. Es un instrumento
diseñado para investigar las cre-
encias de aprendientes, pero tam-
bién de profesores (véase por
ejemplo el estudio de Peacock,
2001) y sus objetivos básicos son:
comprender la naturaleza de las
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creencias de los alumnos y su
impacto en su forma de aprender
(por ejemplo, en las estrategias de
aprendizaje que ponen en prácti-
ca), comprender las prácticas
docentes de los profesores y
determinar posibles puntos de
conflicto entre las creencias de
los profesores y de los alumnos. El
BALLI ha sido considerado cues-
tionario estándar para el estudio
de las creencias sobre el aprendi-
zaje de una LE y ha sido utilizado
en múltiples estudios (para una
revisión de estudios basados en
dicho cuestionario véase
Horwitz, 1999; otros ejemplos de
investigación basada en el BALLI
son: Horwitz, 1988; Kern, 1995;
Mantley-Bromley, 1995; Peacock,
2001; Picó, Verdés y Vilagrasa,
1989; Tumposky, 1991; Yang,
1999).

En su estudio de las creencias
de estudiantes de inglés como L2
en Austin (Texas) en el que pilota
el BALLI, esta investigadora cons-
tata que las creencias de los
alumnos, en muchos casos erró-
neas, les hacen adoptar compor-
tamientos de aprendizaje no efec-
tivos Horwitz [1987]. Por ejem-
plo, muchos estudiantes creen
que aprender una LE es cuestión
de aprender listas de vocabulario
y reglas gramaticales; por lo
tanto, dedicarán gran parte de su
tiempo y de sus esfuerzos a ello,
descuidando cualquier otro tipo
de práctica lingüística. Una de las
labores del profesor debería ser,
por tanto, hacer que el alumno se

cuestione sus creencias con el fin
de hacerlo más consciente de su
proceso de aprendizaje.

Un año después, Horwitz pre-
senta un estudio más amplio,
basado asimismo en el BALLI, en
el que investiga las creencias de
estudiantes de lenguas que cursan
su primer semestre en la
Universidad de Texas: 80 apren-
dientes de alemán, 63 de francés
y 98 de español [Horwitz, 1988].
Su objetivo es describir las creen-
cias específicas de los distintos
grupos de aprendientes y consi-
derar el posible impacto que pue-
den tener en sus expectativas y
estrategias. Un hallazgo impor-
tante de este estudio es que, en
general y salvo pequeñas diferen-
cias, las creencias de dichos gru-
pos son muy similares. La propia
autora menciona como limitación
de este estudio el hecho de que
constituye sólo una visión trans-
versal y por tanto estática del
grupo de aprendientes investiga-
do, es decir, no considera la posi-
ble evolución de las creencias de
los aprendientes a lo largo de su
estancia en la universidad ni tiene
en cuenta hasta qué punto dichas
creencias pueden haber estado
influidas por las prácticas docen-
tes o curriculares a las que se han
visto enfrentados.

Compartimos la opinión de
Horwitz sobre la limitación de
este estudio, pero creemos que es
una limitación inherente a la
investigación de las creencias,
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tanto de aprendientes como de
profesores, realizada a base de
cuestionarios. Este instrumento de
investigación nos permite averi-
guar con cierto grado de exacti-
tud cuáles son sus creencias en
torno a diferentes temas, pero no
sabemos por qué, qué experien-
cias de aprendizaje previas han
podido influir, qué contextos de
aprendizaje, qué características
personales. Estos datos, que pue-
den presentar gran riqueza y
complejidad discursiva, pueden
emerger en diarios, relatos y bio-
grafías de aprendizaje o en entre-
vistas, pero no a partir de cuestio-
narios.

Por otra parte, hay que consi-
derar el problema de cómo inter-
pretan los participantes en una
investigación los ítems de un
cuestionario y cómo los valoran,
puesto que muy probablemente
habrá diferencias considerables
entre ellos que pueden poner en
tela de juicio la validez y fiabili-
dad de dicho instrumento de
investigación. En un estudio basa-
do en entrevistas en el que se
exploran las diferentes interpreta-
ciones que un grupo de alumnos
hace de un cuestionario destina-
do a evaluar el curso al que han
asistido, David Block constata dos
puntos interesantes, especialmen-
te referidos a la valoración que los
alumnos hacen de su profesor:
una gran discrepancia entre las
interpretaciones de los diferentes
ítems de los que se compone el
cuestionario y numerosas incon-

sistencias en la valoración pro-
puesta por el cuestionario, basada
en una escala de 1 a 5 [Block,
1998a].

No obstante, el cuestionario
tiene, a nuestro juicio, una venta-
ja clara sobre los otros instrumen-
tos de investigación menciona-
dos: la facilidad de su aplicación
y análisis para el profesor que esté
interesado en averiguar más sobre
las creencias de sus alumnos. Por
tanto, consideramos que un cues-
tionario como el BALLI u otros
similares [Cotterall, 1995, 1999;
Sakui y Gaies, 1999] pueden ser
un buen instrumento pedagógico
o de investigación en acción.

Cabe destacar que, frente a
otros autores que incluyen las cre-
encias en la dimensión cognitiva
del aprendiente [Mantle-Bromley,
1995], Horwitz las considera
como pertenecientes a la dimen-
sión afectiva, junto con las actitu-
des, la motivación y la ansiedad,
y estrechamente ligadas a la
ansiedad y a las estrategias de
aprendizaje que pone en práctica
el aprendiente [Horwitz, 1996].
La relación entre creencias y
ansiedad es también puesta de
manifiesto por Oxford [1999] y la
relación entre creencias y estrate-
gias de aprendizaje es descrita
por Wenden [1987] y por Yang
[1999]. Para Horwitz, el aprendi-
zaje de una LE depende tanto de
factores cognitivos como afecti-
vos. La consecuencia es que el
profesor debería establecer un
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estrecho lazo personal («a parti-
cularly intense personal bond»;
Horwitz, 1996, 576) con cada
uno de sus alumnos a fin de pro-
mover un contexto afectivo positi-
vo en el cual se facilite el apren-
dizaje.

Otro estudio basado en la apli-
cación de un cuestionario, aun-
que no es el BALLI, es el realizado
por Mori [1999] con objeto de
investigar las creencias epistemo-
lógicas, las creencias en torno al
aprendizaje de una LE y las rela-
ciones entre ambas de un grupo
de universitarios (N=187) que
aprenden japonés en Estados
Unidos. El estudio sugiere que las
creencias globales que tienen los
aprendientes sobre el aprendiza-
je, altamente abstractas, y las cre-
encias específicas en torno al
aprendizaje de una LE, referidas
específicamente a esta tarea, son,
contrariamente a lo que pudiera
parecer a primera vista, construc-
tos independientes. Mori deduce
que, probablemente, las creen-
cias epistemológicas globales
constituyen el núcleo de la filoso-
fía del aprendiente, que existe
independientemente de una área
concreta de conocimiento como
puede ser el aprendizaje de una
LE.

Otro resultado interesante de
este estudio es la relación entre
las creencias de los aprendientes
y su éxito en el aprendizaje: es
más probable que los aprendien-
tes que consideran la lengua meta

como fácil de aprender alcancen
un nivel más alto que aquéllos
que la consideran difícil.
Asimismo, los resultados del estu-
dio sugieren que los aprendientes
que creen que la capacidad de
aprender es algo establecido de
forma innata y aquéllos que
intentan evitar la ambigüedad y
esperan siempre respuestas claras
y unívocas tienden a alcanzar un
nivel inferior en el aprendizaje de
una LE. Mori puntualiza que los
resultados de la investigación
apuntan hacia la existencia de
una relación, modesta pero esta-
dísticamente significativa, entre
las creencias de un aprendiente y
su logro en el aprendizaje y
aboga, tal yo como hacía
Horwitz, por la siguiente implica-
ción pedagógica en relación con
la función del profesor, que no
podemos por menos de suscribir:

Therefore, if the teachers want
to influence students’ learning,
they must consider learners’ epis-
temological beliefs and beliefs
specifically about language lear-
ning and become more deliberate
about shaping students’ beliefs.
Teachers should listen to what stu-
dents say in class and reflect on
their teaching and assessment
practices, in light of the implica-
tion that student perception
affects the nature of language
learning. [Mori, 1999, 407-408].

Algunos autores abordan el
estudio de las creencias de los
aprendientes desde la perspectiva
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de la autonomía de aprendizaje,
buscando comprobar hasta qué
punto los alumnos pueden adap-
tarse a un enfoque de aprendizaje
autodirigido por tener las creen-
cias adecuadas para ello, lo que
Cotterall [1995] llama «readiness
for autonomy». Dentro de este
grupo de estudios nos referiremos
a los siguientes, en este orden:
Riley [1997], Cotterall [1995,
1999] y White [1999].

Comenzamos por el trabajo de
Riley [1997], puesto que efectúa
una amplia revisión de la investi-
gación sobre creencias, lo que él
llama «BATs and BALLs», acróni-
mos correspondientes a «Beliefs
about Talk» y «Beliefs about
Language Learning». Situándose
en la perspectiva del alumno,
Riley intenta responder la siguien-
te cuestión central: ¿Cómo influ-
yen las creencias que yo tengo
sobre la lengua en mi aprendizaje
de una LE? Es decir, también a él
le preocupa la capacidad que tie-
nen las creencias de guiar nuestro
comportamiento como apren-
dientes y las decisiones que toma-
mos; es más, parte de la base de
que estas «BATs and BALLs» cons-
tituyen una amplia y detallada
serie de convicciones profundas
que influyen notablemente en el
aprendizaje, especialmente en lo
referente a actitud, motivación y
comportamiento (estrategias de
aprendizaje).

Riley se pregunta si el objetivo
por el que aboga, la autonomía

de aprendizaje, es compatible o
no con los principios, valores y
prácticas predominantes en los
diferentes ámbitos culturales. En
este sentido, llega a la conclusión
de que la autonomía de aprendi-
zaje como objetivo educativo
constituye un imperativo social y
cognitivo propio del proceso de
aprendizaje y de que:

Effective self-instruction requi-
res appropriate support and lear-
ner-training, so that learners have
the opportunity and time to deve-
lop the self-awareness which, it is
now quite clear, is an essential
pre-requisite to autonomy. It is
essential because, if they are to
take control of their own learning,
they need to identify, understand
and reflect on their culturally-
determined beliefs. [Riley, 1997,
149-150].

Por tanto, según Riley, al plani-
ficar y poner en práctica el entre-
namiento de los aprendientes será
necesario tener muy en cuenta los
diferentes contextos culturales en
los que están inmersos, principio
que propugnan también otros
autores [Prabhu, 1990], algunos
de ellos basándose en el concep-
to de «pedagogía apropiada»
[Kramsch y Sullivan, 1996], otros
en el de «enfoque ideológico»
[Coleman, 1996a] o introducien-
do la noción de «sinergia cultu-
ral» como convergencia de diver-
sos contextos culturales de apren-
dizaje y enseñanza [Cortazzi y
Jin, 1996]. Ampliaremos este
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tema al tratar el concepto de «cul-
turas de alumnos» o «culturas de
aprendizaje».

La autora Sara Cotterall investi-
ga también las creencias de los
aprendientes con objeto de averi-
guar si reflejan o no su «readiness
for autonomy», es decir, si dichas
creencias son favorables a que el
aprendiente pueda alcanzar un
alto grado de autonomía en su
aprendizaje, partiendo de la base
de que ejercen una fuerte influen-
cia en su forma de aprender; en
palabras de la autora: «All beha-
viour is governed by beliefs and
experience.» [Cotterall, 1995,
196].

En este estudio, Cotterall admi-
nistró un cuestionario diseñado
por ella misma a 139 aprendien-
tes de inglés como L2 en un curso
intensivo específico para fines
académicos y, por medio de un
análisis estadístico (análisis de
factores), obtuvo estos seis facto-
res en torno a los que se agrupan
las creencias de los aprendientes
investigados: papel del profesor,
importancia de la retroalimenta-
ción o feedback que recibe el
alumno, independencia del
aprendiente, confianza del alum-
no en su capacidad de estudio,
experiencia en aprendizaje de
lenguas y forma de estudiar. Una
de las conclusiones que sugieren
los resultados de este estudio es
que numerosos alumnos tienen
una idea «tradicional» del papel
del profesor y le atribuyen funcio-

nes como diagnóstico de dificul-
tades, distribución del tiempo,
establecimiento de objetivos, que
en realidad deberían ser activida-
des fundamentales del aprendien-
te autónomo. Estos alumnos no
están todavía «preparados» para
la autonomía y habría que entre-
narlos para ello. Cotterall propo-
ne: «For teachers who aim to pre-
pare learners to work more in-
dependently, awareness-raising
about language learning proces-
ses and a gradual transfer of res-
ponsibility appear to be central.»
[Cotterall, 1995, 198].

Algunos años después,
Cotterall amplía este primer estu-
dio añadiendo nuevos ítems al
cuestionario original en base al
análisis realizado en el primer
estudio y a los estudios revisados
[Cotterall, 1999]. El objetivo de
esta investigación es estudiar la
relación entre las creencias de los
aprendientes y factores que fre-
cuentemente se consideran como
importantes para el éxito en el
aprendizaje (por ejemplo, impor-
tancia del feedback, oportunida-
des de práctica y conocimiento
de estrategias de aprendizaje).

En este nuevo estudio de 131
estudiantes de inglés como L2
para fines académicos, Cotterall
investiga seis factores clave en
torno a los que giran las creencias
de los aprendientes: el papel del
profesor, la importancia del feed-
back que recibe el alumno, la
sensación que tiene el aprendien-
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te de su propia eficacia como tal,
estrategias importantes, compor-
tamiento relacionado con las
estrategias y la naturaleza del
aprendizaje de una LE. La mayo-
ría de los alumnos investigados
están dispuestos a compartir con
el profesor la responsabilidad de
su aprendizaje. Para ellos, una
característica esencial del profe-
sor es su capacidad de mostrarles
cómo aprender. Son, por tanto,
dos rasgos favorables a la autono-
mía de aprendizaje, al igual que
las creencias, que también pre-
sentan mayoritariamente los
alumnos del estudio, de que
cometer errores es algo absoluta-
mente natural al aprender una LE,
que cada persona aprende una LE
de forma diferente y que aprender
una LE es un proceso que dura
mucho tiempo. El conocimiento
que mostraron los alumnos de
varias estrategias de aprendizaje y
su convicción de que son eficaces
es otro factor favorable a la auto-
nomía de aprendizaje. Los mayo-
res problemas parecen surgir en
el ámbito de autoevaluación y
monitorización del propio proce-
so de aprendizaje, en el que los
aprendientes todavía no parecen
ser lo suficientemente eficientes.
En este ámbito ha de incidir la
acción del profesor, propone
Cotterall.

El último de los estudios reali-
zados desde la perspectiva de la
autonomía de aprendizaje al que
nos vamos a referir en esta revi-
sión bibliográfica es el de Cynthia

White [1999] sobre aprendientes
en situación de aprendizaje auto-
dirigido. Se trata de un estudio
longitudinal de las expectativas y
creencias de adultos (N=23 en las
primeras fases y N=19 en las últi-
mas) que empiezan un curso de
aprendizaje a distancia de japo-
nés y de español, para el que la
investigadora utiliza diversos ins-
trumentos: entrevistas, cuestiona-
rios y otras actividades para valo-
rar diversos aspectos del aprendi-
zaje. Para la autora, la relación
entre creencias y expectativas
está clara: las segundas son
modeladas por las primeras. El
objetivo del trabajo no es investi-
gar las creencias generales sobre
el aprendizaje de una LE, sino
estudiar las expectativas de los
aprendientes ante un contexto
nuevo para ellos (aprendizaje a
distancia), observar el cambio en
dichas expectativas y las creen-
cias que se desarrollan con rela-
ción a ese contexto de aprendi-
zaje.

A lo largo de su estudio, White
se encuentra con tres constructos
recurrentes, que ella considera
esenciales: la interfaz aprendien-
te-contexto, la tolerancia a la
ambigüedad y el locus de control.
La base de la interfaz aprendien-
te-contexto es la creencia en la
primacía de la dinámica específi-
ca que se establece entre el
aprendiente y el contexto de
aprendizaje autodirigido; esta
creencia se materializa en una
transformación por parte del
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aprendiente del material lingüísti-
co de la LE en texto para uso pro-
pio. La tolerancia a la ambigüe-
dad es la respuesta que da el
aprendiente ante sentimientos de
incertidumbre o confusión, por la
cual la incertidumbre se adapta
de tal manera que no obstaculiza
el progreso en el aprendizaje. Este
segundo factor está relacionado
con el tercero: el locus de control,
que puede ser interno, cuando el
aprendiente cree en su propia
capacidad de controlar el apren-
dizaje, o externo, cuando predo-
mina la creencia de que el apren-
dizaje viene determinado por fac-
tores de fuera.

White ve confirmada a través
de su estudio la idea de que las
creencias ayudan a las personas a
comprender y a adaptarse a las
circunstancias, en este caso, son
la base de la interpretación que
los alumnos hacen del aprendiza-
je a distancia que experimentan.
Como conclusión principal, la
autora considera que los factores
clave para el aprendizaje autodi-
rigido se dan en la ya menciona-
da interfaz, que ella explica como
«the point at which the learner
needs to establish for him/herself
a working mode with the target
language materials to transform
them into text; at the same time
the learner is heavily influenced
by the demands of the interface
and, as a result, may develop as a
learner, or may simply withdraw
from the process.» [White, 1999,
455].

Puesto que el proyecto de
investigación del cual forma parte
el presente marco téorico se reali-
zó con alumnos universitarios
alemanes aprendientes de espa-
ñol como lengua extranjera (ELE),
consideramos pertinente hacer
referencia a un trabajo publicado
en Alemania sobre las teorías sub-
jetivas (subjektive Theorien), que
constituyen toda una línea de
investigación en dicho país. Se
trata de un estudio realizado con
alumnos alemanes de enseñanza
secundaria que aprenden ELE
[Kallenbach, 1996]. Retomare-
mos este estudio un poco más
adelante, en el apartado dedicado
a las teorías subjetivas; aquí sim-
plemente nos hacemos eco de los
resultados más relevantes de
dicho estudio, sobre todo por tra-
tarse de aprendientes de ELE,
igual que los investigados por
nosotros, aunque sea en diferente
contexto educativo. Primera-
mente, hemos de destacar que se
trata de una investigación de
carácter cualitativo, basada en
entrevistas y en una técnica deno-
minada Técnica de Estructuración
del Pensamiento (SLT, Struktur-
Lege-Technik), que consiste en ir
reconstruyendo el pensamiento
de la persona por medio de un
póster en el que se colocan tarje-
tas con diferentes conceptos y
otras que simbolizan relaciones
entre ellos, con lo cual resulta
una especie de mapa mental que
se va construyendo y modifican-
do sobre la marcha.
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Para los alumnos estudiados
por Christiane Kallenbach, lo
principal es la comunicación oral,
mientras que las destrezas escritas
quedan en un segundo plano. El
objetivo mayoritario de los alum-
nos es aprender a comunicarse en
la LE, no alcanzar la perfección
en su dominio. El elemento más
importante es el profesor, tanto
por su personalidad como por su
forma de desempeñar su labor
docente. De esto resulta un
aprendizaje centrado en el profe-
sor, que se convierte en responsa-
ble del éxito. Así lo formula la
autora:

Es entsteht dabei ein stark leh-
rerzentriertes Vermittlungsmodell,
in dem das Gelernte als Abbild
des Gelehrten erscheint. [Kallen-
bach, 1996, 183].

Así surge un modelo de transmi-
sión básicamente centrado en el
profesor, en el que lo aprendido
aparece como reflejo de lo ense-
ñado.

Es decir, lo que el profesor
enseña es lo que los alumnos
aprenden. El aprendizaje está,
además, directamente relaciona-
do con las calificaciones que
otorga el profesor.

Los compañeros son vistos a
veces como competencia, a veces
como ayuda, pero la mayoría de
los alumnos investigados desean
un comportamiento cooperativo.
Es interesante, además, que

muchos alumnos ven no sólo al
profesor, sino también a los com-
pañeros, como modelo de LE.

Kallenbach encuentra como
elementos clave el aprendizaje
ameno, el interés, la motivación y
las ganas de aprender. Según ella,
otros rasgos que facilitan el
aprendizaje son: ser abierto y
curioso, la confianza en uno
mismo, la creatividad en el mane-
jo de la LE, una buena capacidad
de aprender vocabulario, la disci-
plina y el ser ambicioso y trabaja-
dor. En general, los alumnos ven
el aprendizaje de una LE como un
proceso lento con diferentes esta-
dios en el que para aprender la LE
hay que practicarla, sobre todo la
gramática y el vocabulario. Las
técnicas de aprendizaje, a juicio
de los alumnos investigados en
este estudio, son importantes,
pero no se trabajan en la escuela.

Una de las revisiones más
recientes en el ámbito de las cre-
encias de aprendizaje es la reali-
zada por Bernat y Gvozdenko
[2005], que abogan por un enfo-
que interdisciplinar en la investi-
gación de las creencias sobre el
aprendizaje de lenguas que inten-
te captar la complejidad del fenó-
meno. Estas dos autoras distin-
guen tres enfoques en la biblio-
grafía por ellas revisada: el enfo-
que normativo, metacognitivo y
contextual. El primero de ellos se
caracteriza por el uso de cuestio-
narios como el BALLI [Horwitz,
1987] u otros, basados en la esca-
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la de Likert. El enfoque metacog-
nitivo, sustentado principalmente
en los trabajos de Wenden [1998,
1999, 2991], tiene como ventaja,
según estas autoras, que los
aprendientes son más conscientes
de sus estilos y estrategias de
aprendizaje, así como de las cre-
encias que pueden llevarles a
mejorar su propio proceso de
aprendizaje. Por último, en los
estudios caracterizados por el
enfoque contextual, las creencias
forman parte del contexto en el
que están inmersos los aprendien-
tes. Estos estudios siguen el para-
digma de investigación cualitativo
e interpretativo, aplicando mu-
chas veces herramientas de inves-
tigación procedentes de la etno-
grafía. Un ejemplo de este enfo-
que es la investigación de Ramos
Méndez [2005].

Como hemos visto en el apar-
tado anterior, los sistemas de cre-
encias constituyen un eje princi-
pal en los constructos que mode-
lan las variables individuales del
aprendiente. Teniendo en cuenta
esta información como base, a
continuación pasamos a exponer
algunos modelos de explicación
de las creencias. Después de una
amplia revisión bibliográfica
hemos optado por presentar cua-
tro modelos de explicación de las
creencias: el modelo de Mantle-
Bromley [1995], que relaciona
creencias y actitudes; el modelo
de las teorías subjetivas, de
amplia difusión y repercusión en
la investigación publicada en

Alemania; el concepto de conoci-
miento metacognitivo postulado
esencialmente por Wenden en
varias publicaciones y el modelo
de análisis de Benson y Lor
[1999], que constituye un modelo
jerárquico con el que se pretende
llegar a las concepciones que los
aprendientes tienen de lo que es y
lo que significa aprender una len-
gua.

4.1. Relación entre creencias y
actitudes: el modelo de
Mantle-Bromley [1995]

A pesar de que el trabajo de
Mantle-Bromley [1995] al que
nos referimos aquí no tiene como
objetivo prioritario investigar las
creencias de aprendientes, sino
mantener y mejorar las actitudes
de éstos hacia los hablantes de
francés y de español, hemos opta-
do por incluirlo aquí y explicarlo
con cierto detalle, puesto que
consideramos que ofrece una
visión certera de las relaciones
entre creencias y actitudes de los
aprendientes, enmarcando de
esta forma las creencias en el
ámbito de los factores individua-
les del aprendizaje. Además,
como resultado secundario pero a
nuestros ojos relevante del estu-
dio, cabe destacar la siguiente
conclusión a la que llega la auto-
ra: numerosos escolares llegan a
su primera clase de LE con con-
cepciones erróneas sobre el
aprendizaje de una lengua, lo
cual puede obstaculizar su evolu-

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.48

CARMEN RAMOS MÉNDEZ



ción y su grado de persistencia en
tal empeño. Desde este punto de
vista queda claro el siguiente pos-
tulado de la autora: «Thus, we
must include in the FL curriculum
ways to address the attitudes and
beliefs students bring to the class-
room.» [Mantle-Bromley, 1995,
383]. No solamente hay que estu-
diar las actitudes y las creencias
de los aprendientes, sino que es
preciso comprobar si éstos pre-
sentan actitudes negativas o cre-
encias erróneas y, en caso necesa-
rio, actuar pedagógicamente para
modificarlas.

Mantle-Bromley aplica la teo-
ría de cambio de actitudes a las
clases de cultura que diseña con
objeto de modificar las actitudes
de los alumnos. Su posiciona-
miento teórico se puede esque-
matizar de la siguiente forma:

Es decir, las actitudes tienen
tres componentes: las dimensio-
nes afectiva y cognitiva y el com-
portamiento, que no constituyen
compartimentos estancos, puesto
que se relacionan entre sí, se sola-
pan e influyen unos en otros. Las
creencias forman parte de la
dimensión cognitiva del apren-
diente y están estrechamente rela-
cionadas con su afectividad y con
su comportamiento.

Para Mantle-Bromley, las acti-
tudes tienen un fuerte aspecto
afectivo y constituyen reacciones
evaluativas y emocionales. La
dimensión cognitiva se refiere a lo
que la persona sabe sobre el obje-
to en cuestión, teniendo en cuen-
ta que «saber» no implica un
saber fáctico o demostrable, sino
que incluye cualquier creencia. El
comportamiento tiene que ver
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DIMENSIÓN AFECTIVA
Reacción evaluativa y emocional ante el objeto

de aprendizaje
A

C

T

I

T

U

D

E

S

DIMENSIÓN COGNITIVA
Lo que la persona sabe o conoce en cuanto al objeto

de aprendizaje. Aquí se encuentran las creencias

COMPORTAMIENTO
Intenciones o acciones relacionadas con el objeto

de aprendizaje



con las intenciones o acciones en
torno al objeto. El cambio en las
actitudes se produce cuando
surge una disonancia o desacuer-
do entre estos tres componentes
mencionados. La autora argu-
menta con la existencia de un
nexo lógico entre las actitudes de
los aprendientes y sus creencias y
comportamientos y pone como
ejemplo a los alumnos que pre-
sentan actitudes positivas y creen-
cias realistas y bien informadas
como aprendientes cuyos com-
portamientos de aprendizaje pro-
bablemente serán más producti-
vos que los de aquéllos que ten-
gan creencias erróneas y actitudes
negativas.

Este modelo parte, por tanto,
de la imposibilidad de trazar una
línea divisoria clara entre los fac-
tores cognitivos y afectivos. Las
relaciones causa-efecto entre los
diferentes elementos son mutuas.
De tal forma, se reconoce tam-
bién la capacidad de las creen-
cias de influir en el comporta-
miento de un aprendiente, en sus
actitudes y en su afectividad.

La principal conclusión de este
estudio consiste en que el profe-
sor ostenta un papel fundamental
a la hora de hacer cambiar las
actitudes de los alumnos hacia
una lengua y su cultura. La autora
lo expresa así: «In fact, without
teachers’ efforts, students’ attitu-
des may become less positive.

Without a positive learning
atmosphere, students may well
gain little or nothing from new
curricular infusions.» [Mantle-
Bromley, 1995, 383]. Aunque la
autora perfila los métodos de
cambio de actitudes que usa en
sus clases experimentales para el
estudio, sería interesante averi-
guar concretamente cuál es el
papel del profesor en todo este
proceso, ya que parece constituir
un elemento imprescindible, más
importante que cualquier innova-
ción curricular. Sería necesario
saber más sobre las características
del profesor que propicia un cam-
bio semejante, así como el tipo de
decisiones docentes que toma en
torno al trabajo en el aula. Para
los profesores sería también útil
conocer más sobre la teoría y la
práctica de los métodos de cam-
bio de actitudes, si, como reco-
mienda vivamente Mantle-
Bromley, han de incorporarlos a
sus clases.

Esta autora propone investigar
si, tras haber aplicado métodos de
cambio de actitudes en las clases
de LE, se produce un cambio en
las creencias de los aprendientes,
que ella considera imprescindible
para aumentar la motivación y la
persistencia en el estudio de una
LE. Es más, según ella, los profe-
sores deben actuar en el aula con
vistas a cambiar posibles creen-
cias erróneas o contraproducen-
tes de sus alumnos.
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4.2. Creencias y teorías subjeti-
vas

A diferencia de los estudios
realizados en el ámbito anglosa-
jón, que utilizan mayoritariamen-
te el término beliefs para referirse
a las creencias de profesores y
aprendientes, en la investigación
publicada en Alemania sobre el
pensamiento de unos y otros se
ha extendido ampliamente el
concepto de «teorías subjetivas»,
unas veces simplemente como
constructo de investigación y en
otras ocasiones estrechamente
ligado al llamado Programa de
Investigación Teorías Subjetivas
(Forschungsprogramm Subjektive
Theorien). La investigación publi-
cada en lengua inglesa no se ha
hecho eco de esta corriente con-
ceptual y metodológica, aspecto
al que alude Grotjahn en su críti-
ca al trabajo de autoras como
Wenden o Horwitz por carecer de
una base teórica y metodológica
coherente como la que ofrece
este tipo de investigación
[Grotjahn, 1991]. Es posible que
la razón de esta falta de referencia
se deba a que la mayor parte de la
bibliografía relevante está en len-
gua alemana, incluyendo la obra
germinal de este programa de
investigación [Groeben, Wahl,
Schlee y Scheele, 1988]. El primer
artículo que lo explica detallada-
mente en inglés es precisamente
el de Grotjahn [1991].

El número de trabajos sobre
teorías subjetivas se ha incremen-

tado considerablemente en los
últimos años; buena muestra de
este auge es la publicación de un
número monográfico sobre este
tema de la revista Fremdsprachen
lehren und lernen [De Florio-
Hansen, 1998], dedicada a la
investigación sobre enseñanza y
aprendizaje de lenguas. La mayor
parte de la investigación sobre el
pensamiento de profesores y
aprendientes realizada en Ale-
mania ha sido canalizada a través
de este constructo metodológico,
hecho que critica Appel por esti-
mar que ocurre «de forma un
tanto colonizadora» [Appel,
2000, 28]. Los estudios publica-
dos, como ya hemos menciona-
do, se refieren tanto a profesores
[Caspari, 2001, 2003; Kupetz,
2002b], como a alumnos [Kallen-
bach, 1996] o a ambos [Kupetz,
2002a].

Pero, ¿qué son teorías subjeti-
vas? y ¿qué relación tienen con
las creencias o beliefs? Parece rei-
nar relativo desconcierto en esta
cuestión. Por ejemplo, una misma
autora hace usos diferentes de
estos términos en dos contribu-
ciones suyas a la misma publica-
ción: en una los utiliza como
sinónimos, es decir, beliefs como
versión en inglés de subjektive
Theorien [Kupetz, 2002b], mien-
tras que en la otra emplea el tér-
mino subjective theories en inglés
y marca una distinción entre los
dos conceptos, consistente en
que, a su juicio, las creencias
(beliefs) están más o menos
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estructuradas y guían las acciones
de la persona, mientras que las
teorías subjetivas (subjective theo-
ries) se han desarrollado por
medio de la reflexión y tienen la
función de estructurar y evaluar la
experiencia [Kupetz, 2002a]. Es
decir, a medida que una persona
reflexiona sobre sus creencias y
las verbaliza, va construyendo sus
teorías subjetivas.

Al igual que hemos expuesto
con relación a las creencias, las
teorías subjetivas están bien esta-
blecidas en el individuo y consti-
tuyen un filtro a través del cual
aprendientes y profesores inter-
pretan las informaciones que reci-
ben, por lo que será imprescindi-
ble conocerlas a la hora de intro-
ducir cualquier tipo de innova-
ción didáctica, so pena de que
ésta fracase estrepitosamente
[Grotjahn, 1991]. Este autor for-
mula una definición de teorías
subjetivas como

complex cognitive structures
that are highly individual, relati-
vely stable, and relatively endu-
ring, and that fulfil the task of
explaining and predicting such
human phenomena as action,
reaction, thinking, emotion, and
perception. [Grotjahn, 1991, 188]

Vemos, por tanto, que las teorí-
as subjetivas se parecen mucho
en su definición a las creencias:
forman parte de la dimensión
cognitiva de cada persona, son
relativamente estables e influyen

en las acciones y en el pensa-
miento del individuo ¿Cuál es,
entonces, la diferencia? Para
Grotjahn [1991], las creencias
generales que tienen aprendientes
y profesores sobre la lengua y
sobre su enseñanza y aprendizaje
(y a las que él se refiere también
con otros términos que aparecen
en la bibliografía pertinente,
como «representaciones» o «filo-
sofía del aprendiente») son ejem-
plos de teorías subjetivas. Para
Michael Wendt, representante del
movimiento constructivista en la
enseñanza y el aprendizaje de
lenguas en Alemania, las teorías
subjetivas constituyen construc-
ciones mentales que se agrupan y
se hacen conscientes al ser verba-
lizadas por la persona y que, a su
vez, están compuestas por creen-
cias [Wendt, 2002].

De acuerdo con esto, podemos
afirmar que la opinión más exten-
dida parte de que, mientras que
las creencias son ideas que tiene
la persona sobre diferentes aspec-
tos de lo que significa aprender
una LE y cómo se hace, las teorí-
as subjetivas constituyen un cons-
tructo que está indefectiblemente
unido a la metodología de inves-
tigación: sólo cuando una perso-
na reflexiona sobre sus creencias
y las tematiza, surgen sus teorías
subjetivas como manifestación
patente (por ejemplo, gráfica).
Caspari [2003] se muestra en
desacuerdo con esta tendencia
general y considera que las cogni-
ciones de un individuo han de ser
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consideradas como teorías, inde-
pendientemente de su verbaliza-
ción, ya que guían las acciones
de dicho individuo y tienen las
características de las teorías.

Con el fin de ampliar la defini-
ción que ofrece de teorías subjeti-
vas, Grotjahn [1991] enumera sus
rasgos: son altamente individua-
les, relativamente estables y dura-
deras; se relacionan con el propio
individuo y con el mundo que lo
rodea; constituyen un sistema
complejo con una estructura
argumentativa, por lo menos de
carácter implícito; cumplen fun-
ciones paralelas a las de las teorí-
as objetivas (científicas), por
ejemplo, contribuyen a explicar o
predecir fenómenos; pueden y
deberían ser explicadas, es decir,
explicitadas, y reconstruidas
mediante un diálogo de consenso
entre el investigador y el investi-
gado (Grotjahn lo llama «agen-
te»); su aceptabilidad como cono-
cimiento objetivo puede y debe-
ría ser comprobado.

En su investigación sobre las
teorías subjetivas de aprendientes
escolares de ELE, Christiane
Kallenbach [1996] aporta tam-
bién algunos rasgos de las teorías
subjetivas a modo de definición
ampliada: son constructos de
saber complejos, se construyen
individualmente a partir de la
experiencia personal dentro y
fuera de la escuela, representan
aspectos percibidos de forma sub-
jetiva y relevantes para el aprendi-

zaje de una LE en un contexto sig-
nificativo individual, no están sepa-
rados de otras experiencias vitales
o de aprendizaje, pueden influir
potencialmente en futuras situacio-
nes de aprendizaje y uso de la LE y
surgen como teorías al ser explici-
tadas. Éste último punto es, a nues-
tro juicio, la diferencia fundamen-
tal con las creencias, ya que éstas,
como ideas que son, existen ya
antes de ser explicitadas.

Según esta misma autora, el
estudio de las teorías subjetivas
implica una concepción determi-
nada de la persona, que ella for-
mula así:

Subjektive Theorien gehen vom
Menschen aus, der über seine
Umwelt nachdenkt, sie zu erklä-
ren versucht, bestrebt ist, dieses
Erklärungs- und Wissenssystem
funktionstüchtig und widers-
pruchsfrei zu halten und dabei
immer wieder den Bezug zu sich
selbst und seinen Erfahrungen
herstellt. [Kallenbach, 1996, 13]

Las teorías subjetivas parten
del individuo que reflexiona
sobre su entorno, que intenta
explicarlo, que se esfuerza por
mantener en buen funcionamien-
to y sin contradicciones este siste-
ma de explicación y conocimien-
to y que, además, va establecien-
do una y otra vez la referencia
consigo mismo y con sus expe-
riencias.

Esto implica una visión del
aprendiente como individuo
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reflexivo, que intenta ser cons-
ciente de su proceso de aprendi-
zaje y relacionarlo con sus carac-
terísticas y experiencias persona-
les y con el entorno que lo rodea.
Implica, en definitiva, considerar
al individuo como sujeto racio-
nal, dotado de capacidades de
hacerse con conocimiento
[Caspari, 2003].

Como ya mencionamos al
principio de este apartado, algu-
nos autores usan el término «teo-
rías subjetivas» simplemente
como constructo de investiga-
ción, sin que ello signifique apli-
car el enfoque metodológico
denominado Programa de
Investigación Teorías Subjetivas
como lo exponen Groeben, Wahl,
Schlee y Scheele [1988] y
Grotjahn [1991]. Entre dichos
autores figuran Appel [2000[
Caspari [2003] y Schart [2001].

En aras de una visión más com-
pleta de este programa pasamos a
describirlo brevemente aquí. Para
ello nos basamos en Grotjahn,
que lo describe como un intento
de integración de investigación
analítica e interpretativa [Grot-
jahn, 1991, 1995]. La principal
característica es que se trata de un
tipo de investigación que se com-
pone de dos fases: la validación
comunicativa como primera fase
y la validación explicativa como
segunda. El objetivo de la valida-
ción comunicativa es describir y
entender razones, intenciones y
fines del agente investigado por
medio de un consenso entre el

investigador y dicho agente, en el
que el investigador intenta adop-
tar la perspectiva del investigado.
Por ejemplo, se realiza una entre-
vista que el investigador entrega
al final a la persona investigada
para que la apruebe. Según
Grotjahn, sin embargo, esta pri-
mera fase tiene una limitación, ya
que sólo sirve para asegurar una
comprensión correcta de la perso-
na entrevistada, pero no dice si lo
que dice se adecúa a la realidad.
De esto se encarga la segunda
fase.

La validación explicativa trata
de explicar las causas y los efec-
tos de las acciones mediante la
observación; en ella, el investiga-
dor intenta adoptar la perspectiva
de un observador externo. Por
ejemplo, se lleva a cabo una
observación en el aula y se esta-
blecen coeficientes de correla-
ción con los datos obtenidos de la
entrevista realizada en la primera
fase. En opinión de Grotjahn, esta
segunda fase es la que diferencia
este tipo de investigación de un
enfoque puramente interpretativo.
Además, este autor argumenta
que este modelo de dos fases es
más que una simple triangulación
de datos, puesto que se aplican
dos métodos de investigación
completamente diferentes en
cuanto a objetivos, procedimien-
tos, criterios de evaluación y epis-
temológicos, constituyendo una
unidad integral, en lugar de com-
binar varios enfoques metodoló-
gicos de manera ecléctica.
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A pesar de la sistematicidad y
coherencia metodológica que
propugna este programa de inves-
tigación, varios autores se ven
demasiado encorsetados por él,
por lo que lo aplican con ciertas
modificaciones. Entre ellos,
Caspari [2003] aboga por un uso
general del término y por una
explicación específica para cada
contexto de aplicación y
Kallenbach [1996] no considera
necesario comprobar la influen-
cia de las teorías subjetivas en la
actuación de los aprendientes,
puesto que sólo busca describir-
las. Otros autores rechazan expli-
citamente la aplicación de este
programa. Schart [2001], por
ejemplo, considera la clase como
cultura y así quiere estudiarla,
desde la perspectiva de los pro-
pios aprendientes, y Müller-
Hartmann [2001] se distancia de
la validación correlativa que pro-
pugna el programa (la segunda
fase de la investigación comprue-
ba los resultados de la primera) y
opta por una validación en la que
los diferentes métodos son trata-
dos por igual para ampliar y pro-
fundizar la información obtenida.

Pero, ¿cuál es la relevancia de
este Programa de Investigación
Teorías Subjetivas en este trabajo?
El programa busca identificar la
subjetividad de cada individuo,
por lo que todo intento de buscar
tendencias comunes y de agru-
parlas para formar teorías inter-
subjetivas (la llamada Aggregie-

rung; Caspari, 2003) va en contra
de la esencia metodológica y con-
ceptual del programa. En el pre-
sente trabajo enfatizamos por un
lado la perspectiva individual del
pensamiento de los aprendientes,
pero, por otro, nuestros esfuerzos
se dirigen también a identificar
posibles rasgos que den fe de la
pertenencia de aprendientes y
profesores a una cierta cultura de
aprendizaje y de enseñanza.
Partimos de la base de que un
aprendiente presenta una serie de
características altamente indivi-
duales, pero también otras en los
que la cultura de aprendizaje en la
que está inmerso tiene una clara
incidencia. Por eso, desde el
punto de vista de la metodología
de investigación, consideramos
que un enfoque etnográfico es la
opción más adecuada para inves-
tigar este ámbito. Y ésta es precisa-
mente la diferencia entre el enfo-
que etnográfico y el Programa de
Investigación Teorías Subjetivas tal
y como puntualiza Grotjahn: «in
contrast to RPST [Research
Programme Subjective Theories],
ethnography usually treats the
individual as a representative of a
group, and also focuses on the ins-
titutional and societal level of
analysis and the role of culture in
second language teaching and
learning.» [Grotjahn, 1991, 189].
Consideramos, por tanto, que la
perspectiva individual es tan
importante como la relativa a la
cultura de aprendizaje.
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4.3. Creencias y conocimiento
metacognitivo

El conocimiento metacognitivo
y, en términos más generales, la
metacognición es un ámbito de la
enseñanza y del aprendizaje de
lenguas en el que hasta ahora no
abunda precisamente la investiga-
ción. Anita L. Wenden habla de la
metacognición como «the neglec-
ted variable» [Wenden, 2001];
Victori y Lockhart [1995] inciden
en la misma idea cuando se refie-
ren a la metacognición como «an
area frequently slighted», un
ámbito pasado por alto en la
investigación.

La mayor parte de los autores
que se ocupan del tema incluyen
las creencias dentro de la dimen-
sión cognitiva de una persona,
como por ejemplo, Benson y 
Lor [1999] o Mantley-Bromley
[1995]. En este sentido, Horwitz
[1996] representa una excepción
al considerarlas como integrantes
de la dimensión afectiva. No obs-
tante, una idea parece ser de
aceptación generalizada entre los
estudiosos del tema: la estrecha
relación, el solapamiento y la
influencia mutua entre la dimen-
sión cognitiva y afectiva del indi-
viduo. Esta relación está gráfica-
mente expresada en la metáfora
de emoción y cognición como 
un sistema de engranaje o
«Verzahnung» [Bausch, Christ,
Königs y Krumm, 1998] o como
dos mundos que se encuentran de
forma patente en los relatos de

aprendizaje de las personas
[Oxford, 1996a].

Jerome Bruner pone de mani-
fiesto la importancia de la cogni-
ción del individuo en términos de
reflexividad en sus procesos de
aprendizaje y señala el papel pri-
mordial de las creencias como
«premisas elementales» de lo que
él llama psicología popular
[Bruner, 1990]. Sólo por medio de
dicha reflexividad, la persona
podrá ir construyendo significa-
dos que le permitan narrar su
«autobiografía del Yo». Hay que
destacar que, ya anteriormente a
la obra citada, Bruner hablaba de
metacognición como un proceso
de distanciamiento del propio
conocimiento: «Much of the pro-
cess of education consists of
being able to distance oneself in
some way from what one knows
by being able to reflect on one’s
own knowledge.» [Bruner, 1986,
127; citado en Edwards y Mercer,
1987, 165].

En el campo del aprendizaje
de lenguas es, sin duda, Anita L.
Wenden quien más ha contribui-
do al desarrollo del concepto de
conocimiento metacognitivo y su
aplicación al aprendizaje de len-
guas en un amplio cuerpo de
publicaciones [1986a, 1986b,
1987, 1991, 1995, 1998, 1999,
2001 y 2002], en el cual pasa de
referirse a las «creencias»
[Wenden, 1986a, 1986b] y a las
«creencias prescriptivas explíci-
tas», porque el aprendiente puede
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hablar de ellas y porque guían su
comportamiento de aprendizaje,
ya que son «theories-in-action»
[Wenden, 1987], a desarrollar el
concepto de conocimiento meta-
cognitivo para el ámbito del
aprendizaje de una LE. Esta auto-
ra ofrece, además, una amplia
visión bibliográfica sobre el tema
[Wenden, 1998].

Para ello, Wenden se basa en
los conceptos introducidos y
explicados por el psicólogo cog-
nitivista John H. Flavell. Wenden
sostiene que las creencias forman
parte integrante del conocimiento
metacognitivo de un aprendiente
y, por tanto, pueden ser descritas
según las características que iden-
tifican dicho conocimiento. Por
otra parte, las creencias se distin-
guen del conocimiento metacog-
nitivo en que están íntimamente
ligadas a los valores del individuo
y suelen ser más estables; es lo
que ocurre, por ejemplo, con las
creencias alrededor de las cuales
gira la autonomía de aprendizaje
de una persona, ya que son
«valued beliefs» [Wenden, 1991].
Bajo el constructo de metacogni-
ción, esta autora reúne dos con-
ceptos que considera comple-
mentarios: conocimiento meta-
cognitivo, referido a la informa-
ción que un aprendiente obtiene
con respecto a su proceso de
aprendizaje, y estrategias meta-
cognitivas (por ejemplo, planifi-
cación, control y evaluación del
aprendizaje), que constituyen
destrezas generales por medio de

las cuales cada aprendiente regu-
la y gestiona dicho proceso
[Wenden, 1998, 1999]; es más,
como apuntaba Bruner, son des-
trezas que ponen al aprendiente
en condiciones de distanciarse de
su proceso de aprendizaje y
observarlo «desde fuera» [Wi-
lliams y Burden, 1997].

Antes de profundizar en el
concepto de conocimiento meta-
cognitivo según es desarrollado
por Wenden, será útil detenernos
brevemente en las ideas en las
que se basa esta autora, difundi-
das, como ya hemos menciona-
do, por Flavell. Este psicólogo
estudia la actividad social cogniti-
va, lo que él llama «social cogniti-
ve enterprises», que incluye «all
intellectual endeavors in which
the aim is to think or learn about
social or psychological processes
in the self, individual others, or
human groups of all sizes and
kinds.» [Flavell, 1981, 272]. En
este proceso de pensamiento pue-
den surgir percepciones, senti-
mientos, motivos, capacidades,
intenciones, propósitos, intereses,
actitudes, pensamientos, creen-
cias, etc, así como su control por
parte del individuo. En resumen,
la persona debe aspirar al control
de su actividad cognitiva social,
que pasa por la actuación e inte-
racción de cuatro clases de fenó-
menos: conocimiento metacogni-
tivo, experiencias metacognitivas,
objetivos (o tareas) y acciones (o
estrategias). Veamos a continua-
ción la definición y explicación
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que Flavell ofrece de estos con-
ceptos.

Empecemos con la definición
de conocimiento metacognitivo:
«Metacognitive knowledge means
all the knowledge and beliefs you
have acquired and stored in long-
term memory that concern anyt-
hing pertinent to social cognition»
[Flavell, 1981, 273]. Mientras que
el conocimiento metacognitivo
queda almacenado en la memoria
a largo plazo, las experiencias
metacognitivas tienen lugar a un
nivel más concreto e inmediato,
ya que este autor las define como
cualquier experiencia o estado de
conciencia, tanto en el terreno
cognitivo como afectivo, que
acompaña y está relacionada con
tal actividad social cognitiva. En
el transcurso de dicha actividad
los individuos persiguen también
ciertos objetivos que se cristalizan
en forma de tareas o subtareas,
que, a su vez, se llevan a cabo por
medio de acciones o estrategias.

Retornando al ámbito del
aprendizaje y de la enseñanza de
lenguas extranjeras, si partimos
de la base de que el aula de LE es
una forma de actividad social
cognitiva, también se aplicarán a
ella procesos sociales como los
que describe Flavell. La adapta-
ción que hace Wenden de las
ideas de Flavell nos parece, en
consecuencia, pertinente y acer-
tada.

Al centrarnos en el desarrollo
que hace Wenden de estos con-
ceptos podemos comenzar por la
definición que aporta de conoci-
miento metacognitivo:

Metacognitive knowledge is
the specialized portion of a lear-
ner’s acquired knowledge base
[…] which consists of what lear-
ners know about learning, and to
the extent a learner has made dis-
tinctions, language learning.
[Wenden, 1999, 435].

Es decir, fundamentalmente, el
conocimiento metacognitivo es lo
que un aprendiente sabe sobre lo
que es aprender y en qué consis-
te ese proceso. Es interesante la
distinción que hace Wenden
entre lo que una persona puede
saber sobre el aprendizaje en
general y lo que quizás sepa (o
no) sobre el aprendizaje de una
LE. Como ya hemos señalado
anteriormente, en su estudio
sobre creencias de aprendientes
Mori [1999] constata que las cre-
encias epistemológicas de los
aprendientes y sus creencias
sobre el aprendizaje de una LE
son constructos básicamente
independientes.

La adaptación que Wenden
hace de los postulados de Flavell
se puede visualizar de la siguien-
te forma [Wenden, 1991]:
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En este modelo se trata de per-
cepciones, creencias y conceptos
adquiridos por los aprendientes
sobre la lengua y el proceso de
adquisición de la misma.

Esta autora considera cuatro
formas para caracterizar el cono-
cimiento metacognitivo que, por
ende, son aplicables a las creen-
cias. Según ella, dicho conoci-
miento es [Wenden, 1991]:

– Estable: los conocimientos
adquiridos sobre el proceso
de aprendizaje forman parte
estable del conocimiento
que el individuo adquiere a
través de su experiencia.

– Expresable: el aprendiente
puede hablar de sus creen-
cias, ya que las tiene dispo-
nibles en su memoria; a
veces incluso de forma auto-
mática.

– Falible: este conocimiento
no siempre es correcto;
como ya se ha apuntado, las

creencias pueden formar
parte de la sabiduría popular
sin base empírica alguna
(véase el contraste entre cre-
encias populares sobre
aprendizaje de lenguas y
resultados de la investiga-
ción en Lightbown y Spada,
1999).

– Interactivo: el conocimiento
metacognitivo puede ser
usado para analizar activida-
des u objetivos de aprendi-
zaje; además, puede influir
en la elección de estrategias
de aprendizaje y en la auto-
evaluación del aprendiente.

Posteriormente, a estas caracte-
rísticas añade otras [Wenden,
1998, 517]:

– Es un conocimiento que 
se desarrolla relativamente
pronto.

– Forma un sistema de ideas
relacionadas entre sí.

– Constituye la representación
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perceptiones
(insights)

creencias
(beliefs)

conocimiento metacognitivo
de los aprendientes de LE

conceptos
(concepts)



abstracta de la experiencia
del aprendiente.

Siguiendo estrechamente a
Flavell, Wenden [1991] distingue
tres clases de conocimiento meta-
cognitivo:

– Conocimiento personal (se-
gún Flavell: person varia-
bles): es el conocimiento
general que el aprendiente
tiene sobre las «leyes del
aprendizaje humano» y
sobre los factores que facili-
tan o dificultan el aprendiza-
je, su conocimiento específi-
co sobre cómo se aplican
dichos factores a su propia
experiencia y su conoci-
miento adquirido sobre su
dominio de una área deter-
minada. Aquí se incluye, por
ejemplo, lo que piensa un
aprendiente sobre su propia
eficacia como tal, sobre su
capacidad o su talento para
aprender una LE.

– Conocimiento estratégico
(según Flavell: strategy varia-
bles): es el conocimiento
general que el aprendiente
posee sobre qué son estrate-
gias, cómo funcionan, cuá-
les son útiles y por qué, así
como su conocimiento espe-
cífico sobre cómo usarlas en
cada situación, es decir,
sobre cómo abordar de
forma más efectiva el apren-
dizaje de la LE. Aquí se
incluye lo que el aprendien-
te sabe sobre estrategias de

aprendizaje y de comunica-
ción en el sentido más
amplio.

– Conocimiento de la tarea
(según Flavell: task varia-
bles): todo aquello que el
aprendiente tiene que saber
sobre las tareas a fin de
poder realizarlas con éxito.
Este saber incluye el conoci-
miento del propósito de la
tarea, su naturaleza y las exi-
gencias que presenta para
poder ser realizada de forma
satisfactoria y se refiere de
forma específica a cada una
de las tareas (por ejemplo,
leer un artículo de periódico
y extraer la información más
relevante, escribir una carta,
etc) a las que un aprendien-
te se enfrenta a lo largo de su
proceso de aprendizaje.
En un trabajo más reciente,
Wenden [1995] profundiza
en el conocimiento de la
tarea, llegando a la conclu-
sión de que el aprendiente
primero tiene que determi-
nar el propósito de la misma
(darse cuenta de por qué
tiene que realizarla), para
pasar luego a poder clasifi-
carla (determinar qué tipo
de tarea es) y, por último,
abordarla (decidir cómo lle-
varla a cabo).

En realidad, el conocimiento
estratégico podría ser visto como
una subcategoría del conocimien-
to de tareas, pero tanto Flavell
como Wenden lo consideran
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como categoría aparte, dada su
enorme influencia en el procesa-
miento del aprendizaje, mientras
que el conocimiento de tareas se
refiere más bien a la planificación
del proceso de aprendizaje.
Victori y Lockhart [1995] plante-
an una taxonomía de factores
concretos que inciden en estos
tres tipos de conocimiento meta-
cognitivo descritos, basándose en
una clasificación de Flavell poste-
riomente ampliada por Wenden.

El conocimiento metacognitivo
influye en la autorregulación que
el aprendiente hace de su propio
proceso de aprendizaje en las tres
fases de planificación, control y
evaluación (que se corresponden
con las tres categorías en la taxo-
momía de estrategias de O’Malley
y Chamot, 1990): «La conciencia
metacognitiva es un paso necesa-
rio para aprender a regular el
aprendizaje» [Williams y Burden,
1997]. Por tanto, el conocimiento
metacognitivo contribuye a que
los aprendientes no sean recepto-
res pasivos de instrucción, sino
participantes activos, ya que es
activado conscientemente cuan-
do la tarea requiere un tipo de
pensamiento consciente o refle-
xión, cuando es nueva o cuando
el aprendiente se enfrenta a un
escollo durante este proceso. Es
este conocimiento el que, según
Wenden [1998], caracteriza
cómo los aprendientes expertos
abordan la tarea, fomenta la con-
secución de resultados en el
aprendizaje y mejora el ritmo del

mismo, así como la calidad y la
rapidez de la implicación cogniti-
va del aprendiente en las tareas
que aborda.

El conocimiento metacognitivo
y el conocimiento del ámbito
(domain knowledge) en el que se
encuentra el aprendiente en cada
momento (por ejemplo, gramáti-
ca, vocabulario, etc) son esencia-
les para que el aprendiente cons-
truya una comprensión precisa de
la tarea y de lo que ésta implica
para ser llevada a cabo satisfacto-
riamente [Wenden, 1998]. Según
esta misma autora, todo apren-
diente eficaz pone en marcha un
proceso de autocontrol (monito-
ring) de su aprendizaje a través del
cual se hace consciente de cómo
funciona y puede tomar medidas
para salvar las dificultades que se
le presenten. Entre este proceso de
autocontrol y el conocimiento
metacognitivo del aprendiente
hay una relación de mutua
influencia: el primero refina y
amplía el segundo y éste constitu-
ye la base del primero. Podemos
afirmar, por tanto, que el apren-
diente va modificando su conoci-
miento metacognitivo, sea de
forma consciente o inconsciente,
a medida que adquiere mayor
experiencia de aprendizaje.

Wenden [1998] extrae una
conclusión interesante en torno a
este tema: la investigación revisa-
da y realizada por ella la reafirma
en su consideración de la relevan-
cia del conocimiento sobre el
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aprendizaje y la necesidad de
incluir actividades de «aprender a
aprender» en los programas de
lenguas. Por una parte, los profe-
sores deberían intentar conocer
las creencias y el conocimiento
metacognitivo de sus alumnos y,
por otra, deberían también inten-
tar ayudar a los alumnos a desa-
rrollar un aprendizaje más reflexi-
vo y autodirigido. Compartimos
plenamente esta postura, que
consideramos de carácter progra-
mático, ya que:

What will be significant, then,
is that it is the learners who will
be making the final decisions
regarding how to learn more effi-
ciently and how best to improve
their learning outcomes.
[Wenden, 1998, 531]

Es decir, no es el profesor, sino
el alumno quien tiene la palabra
final y quien toma las decisiones
concluyentes con respecto a su
proceso de aprendizaje. De ahí
que, más que de procesos de
enseñanza-aprendizaje, como
aparece de forma habitual en la
bibliografía, prefiramos hablar de
procesos de aprendizaje-ense-
ñanza, tal y como ya hacían
Breen y Candlin cuando habla-
ban de «process of learning-tea-
ching» [Breen y Candlin, 1980,
102]. De esta forma, intentamos
ser coherentes con nuestra creen-
cia de que el elemento eje de
dicho proceso es la intervención e
implicación del aprendiente en el
mismo. En este sentido, suscribi-

mos plenamente el contenido de
la siguiente cita:

El cambio más importante en la
función que debe desempeñar el
profesor se deriva de la inversión
que se ha producido en la re-
lación enseñanza-aprendizaje:
antes, la creencia era que había
que enseñar bien, y el aprendiza-
je era una consecuencia directa
[…]. Ahora, la creencia es que se
aprende de muchas formas, y la
enseñanza es la subsidiaria del
aprendizaje; el alumno aprende,
y es responsabilidad del profesor
facilitar o posibilitar su aprendiza-
je. [Martín Peris, 1993, 177-178]

4.4. Concepciones y creencias:
el modelo de análisis de
Benson y Lor [1999]

En su estudio sobre alumnos
universitarios de Hong Kong y su
visión de un aprendizaje autóno-
mo, Phil Benson y Winnie Lor
[1999] se plantean si la noción de
creencia, tal y como aparece en
la bibliografía, es suficiente para
captar la complejidad del pensa-
miento de los aprendientes sobre
el aprendizaje de una lengua.
Estos autores consideran que las
creencias no se dan ni emergen
de igual manera en todas las cir-
cunstancias, sino que constituyen
recursos cognitivos mediante los
cuales el aprendiente está en con-
diciones de abordar contenidos 
y contextos de aprendizaje.
Además, parten de la base de
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que, si el profesor desea ejercer
cierta influencia en las actitudes y
los comportamientos de aprendi-
zaje de sus alumnos, no tendrá
más remedio que empezar por
intentar modificar las creencias
subyacentes. Por ello, proponen
un marco analítico basado en tres
niveles y organizado jerárquica-
mente: concepciones (concep-
tions), creencias (beliefs) y mane-
ras de abordar el aprendizaje
(approaches to learning). Sin
embargo, antes de centrarnos en
este modelo de análisis conside-
ramos relevante referirnos a un
modelo anterior, también jerár-
quico y que muestra ciertas seme-
janzas en su estructura con el de
Benson y Lor, a pesar de que no
es mencionado por éstos: el que
aportan Abraham y Vann [1987].

Roberta G. Abraham y Roberta
J. Vann proponen un modelo para
explicar el aprendizaje de una LE
que se basa en factores que estas
autoras agrupan en tres bloques:

a) Factores inherentes al
aprendiente (por ejemplo, inteli-
gencia, personalidad, educación
o estilo cognitivo).

b) Las creencias o «filosofía»
del aprendiente sobre cómo se
aprende una lengua.

c) Factores relativos al entor-
no (instrucción y práctica formal
o informal).

Para el tema que aquí nos
ocupa, nos centraremos en el blo-
que «b», que se puede visualizar

de la siguiente forma [Abraham y
Vann, 1987, 97]:

guía las

se manifiestan en

De forma más o menos cons-
ciente, cada aprendiente tiene
una «filosofía» sobre cómo se
aprende una LE, que estas autoras
equiparan a las creencias de
dicho aprendiente [Abraham y
Vann, 1987, 95]. Dicha filosofía
guía las diferentes maneras que
dicho aprendiente tiene de abor-
dar las más variadas situaciones
de aprendizaje, que, a su vez, se
manifiestan en estrategias de
aprendizaje y comunicación, las
cuales pueden ser observables o
no. Estos factores que integran el
ámbito «b» influyen directamente
en el grado de éxito que el apren-
diente alcance, teniendo en cuen-
ta que este bloque no está aisla-
do, sino que recibe influencias de
los otros dos.
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FILOSOFÍA
del aprendiente sobre cómo se

aprende una LE

MANERAS DE ABORDAR LAS
SITUACIONES DE

APRENDIZAJE

ESTRATEGIAS
de aprendizaje y de comunica-

ción, observables o no



Pasemos ahora al modelo que
nos ocupa. Tras la revisión biblio-
gráfica que realizan Benson y Lor
[1999], llegan a tres conclusiones
básicas sobre la naturaleza y la
función de las creencias: es útil
distinguir dos niveles de represen-
tación dentro del pensamiento
del aprendiente (concepción y
creencia), las concepciones sobre
el aprendizaje que tiene una per-
sona se encuentran a un nivel de
abstracción más alto que las cre-
encias y las concepciones y las
creencias de un aprendiente están
relacionadas con el contexto de
aprendizaje y responden a él. Las
creencias se manifiestan en
maneras diferentes que tiene un
aprendiente de abordar el apren-
dizaje en los diferentes contextos
que se le presentan.

Es decir, las concepciones se
encuentran en un nivel máximo
de abstracción y las maneras de
abordar el aprendizaje en el nivel
de mayor concreción. Este marco
analítico se puede visualizar así:

Benson y Lor abogan por un
proceso de investigación en el
que, comenzando por el nivel
más visible, el de las maneras de
abordar el aprendizaje en contex-
tos específicos, se llegue, por
medio de procesos de reflexión y
pasando por las creencias, a las
concepciones sobre lo que es una
lengua extranjera y en qué consis-
te el proceso de aprenderla. El
concepto de «concepción» nos
ayuda a clasificar las creencias
jerárquicamente y a agruparlas,
mientras que el de «maneras de
abordar el aprendizaje» nos per-
mite entender la funcionalidad de
concepciones y creencias en un
contexto de aprendizaje determi-
nado y la posibilidad de que cam-
bien. El concepto de funcionali-
dad es el que, en definitiva, deter-
mina si la manera de abordar el
aprendizaje que tiene un alumno
se ajusta en mayor o menor medi-
da al contexto de aprendizaje en
el que está inmerso.

Las concepciones del apren-
diente se refieren a lo que éste
piensa que son los objetos y pro-
cesos de aprendizaje, mientras
que las creencias están constitui-
das por lo que el aprendiente cree
que es verdad en cuanto a dichos
objetos y procesos, siempre par-
tiendo de la base de que tiene
determinadas concepciones en
torno a ellos. Y ambos aspectos,
concepciones y creencias, deter-
minan de forma intrínseca la
forma que tiene cada persona de
abordar su proceso de aprendiza-
je de una lengua.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.64

CARMEN RAMOS MÉNDEZ

CONCEPCIONES
sobre lo que es una LE y cómo

se aprende

CREENCIAS

MANERAS DE ABORDAR EL
APRENDIZAJE

por las que las creencias se
manifiestan en contextos de

aprendizaje específicos

condicionan las

se manifiestan en



Por lo tanto, si comparamos
este modelo con el anteriormente
presentado de Abraham y Vann
[1987], podemos constatar que
Benson y Lor [1999] conciben un
nivel superior en esta organiza-
ción jerárquica del pensamiento
de un aprendiente, un nivel más
abstracto que representa el con-
cepto que tiene un individuo de
lo que supone e implica aprender
una lengua. Mientras que
Abraham y Vann distinguen un
nivel inferior, más concreto y en
algunos casos directamente
observable, que son las estrate-
gias de aprendizaje y comunica-
ción, Benson y Lor incluyen
dichas estrategias en las maneras
que el aprendiente tiene de abor-
dar el aprendizaje en contextos
específicos.

Al analizar los datos que pre-
sentan en su estudio, Benson y
Lor constatan una distinción
importante entre una concepción
cuantitativa de la lengua que pre-
sentan algunos alumnos, que
piensan que aprender una lengua
implica «acumular» material, gra-
mática, vocabulario, estructuras,
etc, y una concepción cualitativa,
que implica que el aprendiente
pone en marcha un proceso por el
cual da significado a un entorno
que no le es familiar, es decir, el
aprendiente tiende a fijarse en el
uso de la lengua. A pesar de que
la investigación revisada por estos
autores considera la concepción
cualitativa como superior a la
cuantitativa, estos autores conclu-

yen que ésta última puede ser
superior a la primera en un con-
texto que la potencie. Destacan,
por tanto, la relación más o
menos concordante entre el con-
texto de aprendizaje en el que
está inmerso la persona y la con-
cepción que ésta tiene de lo que
es aprender una LE.

Precisamente en relación con
dicho contexto de aprendizaje, del
cual nos ocuparemos en el
siguiente capítulo, Benson y Lor
plantean otra conclusión intere-
sante: Ellos identifican ámbitos de
creencias de aprendientes: creen-
cias sobre el aprendizaje de una
lengua, creencias sobre uno
mismo y creencias sobre la situa-
ción de aprendizaje. De ellos, sólo
el segundo y el tercero son expre-
sados por los aprendientes de
forma específicamente relaciona-
da con el contexto de aprendizaje.
Las creencias sobre el aprendizaje
de una lengua surgen en forma de
«verdades generales» sobre el pro-
ceso de aprendizaje, como afirma-
ciones prescriptivas sobre qué es
lo que hay que hacer para apren-
der una lengua. No obstante, los
autores consideran que también
estas creencias están mediatizadas
por el contexto de aprendizaje.

Para cerrar este capítulo, consi-
deramos interesante reflejar la
conclusión a la que llegan estos
autores, que sugieren: «in order to
modify beliefs, the learner must
also modify the underlying con-
ceptions on which they are based
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and pay attention to the context in
which they function.» [Benson y
Lor, 1999, 471]. Es decir, desde el
punto de vista práctico, conside-
ran fundamental la actuación del
profesor, puesto que éste no sólo
debería estar informado sobre las

creencias de sus alumnos sobre
qué es aprender una LE y cómo se
hace, sino que también debería
estar al tanto de si esas creencias
son funcionales o no, con el fin
de poder actuar sobre las que no
lo son y modificarlas.
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Como ya hemos señalado ante-
riormente, es nuestro convenci-
miento que las ideaciones y cre-
encias de aprendientes y profeso-
res de lenguas, además de tener
una innegable dimensión indivi-
dual, se caracterizan asímismo
por su dimensión sociocultural.
Ésta es la razón por la que abor-
damos aquí el ámbito de las «cul-
turas de alumnos» o «culturas de
aprendizaje». La importancia del
concepto de cultura como marco
que engloba los procesos que tie-
nen lugar en el aula queda a
nuestro juicio adecuadamente
resaltada en la siguiente cita:
«Culture serves as a framework
for the perception of other and
guides the interpretation of class-
room interaction and, more bro-
adly, the construction of meaning
in the classroom.» [Cortazzi,
1990, 55].

Abriremos este capítulo con un
planteamiento conceptual que
tiene por objetivo arrojar luz
sobre la relación entre las creen-
cias de los aprendientes y el
entorno sociocultural en el que
están inmersos, perfilando el con-
cepto de «culturas de alumnos»,
«culturas de aprendizaje» o «cul-
turas del aula» como aplicación
del concepto de cultura al aula.

Posteriormente explicaremos el
papel fundamental que desempe-
ñan las experiencias de aprendi-
zaje anteriores en cualquier pro-
ceso de aprendizaje nuevo, cen-
trándonos en la importancia de la
educación escolar como entorno
en el que el individuo se socializa
como aprendiente. A continua-
ción daremos cuenta de varios
enfoques que intentan captar de
diferentes maneras la realidad de
las culturas del aula: la teoría
sociocultural, el enfoque ecológi-
co y la teoría del caos y la com-
plejidad. Por último, informare-
mos brevemente sobre algunas
investigaciones que se centran en
el estudio de culturas de alumnos
en todo el mundo.

Partimos de la base de que un
aprendiente de una LE activa
numerosos recursos de aprendi-
zaje de forma individual, pero lo
hace influido por el entorno
sociocultural en el que está
inmerso, que incluye, entre otros
factores, la tradición pedagógica
en la que se ha socializado como
aprendiente, el valor que ese
entorno concede al aprendizaje
de las lenguas, así como el papel
que se espera de él como apren-
diente y que él y el resto de su
entorno esperan del profesor.
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Como apunta Lantolf [2001], las
formas superiores de funciona-
miento mental son una conse-
cuencia de cómo cada individuo
hace suya la cultura en la que
vive. En este sentido, nuestra
investigación se diferencia, como
ya hemos señalado en el apartado
correspondiente, de los estudios
sobre teorías subjetivas [Grotjahn,
1991]. Tampoco suscribimos al
cien por cien la llamada «hipóte-
sis del aprendiente solitario»
(«Einzelgänger-Hypothese»;
Riemer, 2000), que parte de la
base de que la adquisición de una
LE es un «proceso altamente indi-
vidual» y como tal hay que dar
cuenta de él. Si bien el aprendiza-
je de una LE presenta aspectos
individuales, la influencia del
entorno no es en modo alguno
desdeñable. Consideramos que
Williams y Burden reflejan bien
esta tensión entre lo individual y
lo sociocultural:

Desde una perspectiva cons-
tructivista, […], un entorno de
aprendizaje es algo que un alum-
no experimenta en el proceso de
aprendizaje. Se puede considerar
que el entorno tiene componen-
tes personales y sociales en el sen-
tido de que está construido par-
tiendo de las experiencias previas
de los alumnos, sus creencias y
valores junto a un grupo compar-
tido de creencias, metáforas y sig-
nificados. [Williams y Burden,
1997, 209].

Muchas de las creencias de los
aprendientes sobre sí mismos,

sobre el aprendizaje de una len-
gua, es decir, lo que hacen o no
para aprenderla, sobre la situa-
ción de aprendizaje en la que
están inmersos, sobre el papel del
profesor y de sus compañeros en
su proceso de aprendizaje y sobre
el valor que tiene aprenderla, tie-
nen su origen en la cultura en la
que se desenvuelve el aprendien-
te. Éste no abandona la identidad
que ha adquirido a lo largo del
tiempo como miembro partici-
pante de una comunidad socio-
cultural al entrar en el aula, de la
misma forma que tampoco lo
hará el profesor [Tudor, 1998]. El
papel de las experiencias de
aprendizaje que haya tenido cada
persona previamente será esen-
cial en su forma de abordar y per-
cibir su proceso de aprendizaje
de una LE. Un aprendiente se
forma como tal durante el proce-
so de socialización que experi-
menta a lo largo de su formación
escolar. Más aún, antes incluso de
ser escolarizada, una persona
recibe y asimila una cantidad
enorme de información tácita-
mente pactada en su entorno que
afectará su valoración de lo que
es y de lo que significa aprender
[Littlewood, 1999].

Podemos afirmar que un
aprendiente está inmerso en un
cierto contexto o una situación
determinada de aprendizaje. No
en vano aparecen en este ámbito
los conceptos de «situated dis-
course» [Edwards y Mercer, 1987,
166], «situated cognition» [Ox-
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ford, 1996a, 582] o incluso,
según premisas vygotskianas,
«situated learning and develop-
ment» [Donato, 2000]. Ian Tudor
distingue el contexto pragmático,
que incluye los rasgos observa-
bles de la situación de aprendiza-
je y enseñanza (recursos, número
de alumnos por clase, situación
laboral y formación profesional
de los profesores, etc) del contex-
to mental, que surge de «the atti-
tudes, beliefs, behavioural expec-
tations, goals and aspirations
which participants bring with
them to the classroom and, in this
way, the meaning which language
teaching and learning assume for
them.» [Tudor, 2002, 2]. Es decir,
las creencias forman parte del
contexto mental en el que se
desenvuelve un aprendiente.
Ambos tipos de contexto, a su
vez, se enmarcan en una cultura
de aprendizaje o cultura del aula,
influida por el contexto sociocul-
tural dentro del cual se encuentra.
Veamos una definición, concisa y
clara, de cultura del aula, que
pone de relieve el hecho de que,
como cualquier otra cultura, la
del aula está formada por las cre-
encias de las personas que parti-
cipan de ella:

By classroom culture I undes-
tand the whole set of beliefs that
guide and inform the procedures
and activities in classrooms. This
includes the concepts the interac-
tants have of themselves, their
self-images as individuals as well
as their identities as teachers and

learners. [Legenhausen, 1999,
170].

La cultura sirve como marco
para la construcción de significa-
do en el aula, y como tal es con-
veniente estudiarla [Cortazzi,
1990]. No en vano la cultura
puede ser considerada como un
proceso dialéctico, es decir, de
carácter interactivo, entre indivi-
duos y contextos [Chen, 2003].
En su revisión del concepto de
cultura con el objetivo de aplicar-
lo con mayor operatividad a la
investigación del aula de LE,
Atkinson [1999] considera que el
conocimiento cultural del indivi-
duo, en parte de origen cognitivo
o individual y en parte de origen
social o colectivo, es continua-
mente construido y reconstruido.
Este autor formula seis principios
aplicables al concepto de cultura,
que pueden resultarnos útiles
para comprender en qué consiste
la cultura del aula. Dichos princi-
pios son:

– Todos los seres humanos son
individuos y todos los gru-
pos culturales están integra-
dos por individuos, por lo
que será preciso matizar sus
diferencias para obtener una
buena descripción de la cul-
tura correspondiente.

– La individualidad es, al
mismo tiempo, cultural, ya
que cada individuo lo es en
un contexto determinado.

– La participación y la identi-
dad dentro de un grupo
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social son dos factores múlti-
ples, contradictorios y diná-
micos. Son factores que
reflejan una realidad múlti-
ple y cambiante, que puede
generar conflictos entre la
vertiente individual y la
colectiva. Es interesante des-
tacar cómo en estos tres pri-
meros principios surge clara-
mente la dialéctica, a la que
ya hemos aludido, entre lo
individual y lo cultural.

– La pertenencia a un grupo
social es consecuencia de
un proceso de socialización,
por ejemplo, dentro del
ámbito educativo.

– Los métodos etnográficos se
revelan como más adecua-
dos para el estudio del cono-
cimiento cultural que aqué-
llos pertenecientes al para-
digma positivista.

– El aprendizaje y la enseñan-
za de la lengua y la cultura
se implican mutuamente,
pero teniendo en cuenta que
ésta última es poliédrica y
compleja.

A juicio de Atkinson, teniendo
en cuenta estos principios, estare-
mos en condiciones de considerar
y estudiar de manera apropiada y
eficaz la interacción entre lo indi-
vidual y lo cultural. Con el fin de
investigar las aulas de LE,
Coleman subraya la necesidad de
adoptar un enfoque ideológico
que intente explicar e interpretar
lo que ocurre en el aula con refe-
rencia a la sociedad en la que ésta

está inmersa [Coleman, 1996b].
Este autor opone «ideológico» a
«universalista», es decir, se refiere
a un enfoque que no puede ser
igual para todas las sociedades y
culturas, sino que tiene que tener
en cuenta las peculiaridades de
cada una de ellas.

A la hora de profundizar en el
estudio del aula como cultura de
aprendizaje, es preciso comenzar,
por lo tanto, examinando su con-
texto social, ya que las aulas refle-
jan la realidad sociocultural en la
que están inmersas: «Classrooms
are therefore likely to reflect the
core belief and value systems of a
society as they stand at a given
point in time.» [Tudor, 2001,
124]. En este sentido es relevante
la distinción entre una visión
micro y una visión macro de
dicho contexto social. La visión
micro se centra en los aspectos
psicológicos y de relaciones
sociales que se dan dentro del
aula, mientras que la perspectiva
macro abarca la comunidad de
aprendizaje en toda su amplitud
social, pedagógica e institucional
[Holliday, 1994]. Este autor aboga
por una sociología y antropología
del aula que permita entender los
factores que los participantes del
aula traen a ésta y que inciden
directamente en el aspecto micro,
es decir, en el comportamiento
específico en la clase de LE. La
sociología del aula nos permitiría
determinar principios comunes a
distintas sociedades, que quizás
puedan ser aplicados a todas las
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aulas, mientras que la antropolo-
gía podría ayudar a identificar los
rasgos específicos de cada socie-
dad y cómo influyen en sus
comunidades de aprendizaje.

En el lenguaje habitual tende-
mos a utilizar la palabra «cultura»
en un sentido muy general, por
ejemplo cuando hablamos de la
cultura de una determinada socie-
dad o de cierto país. Sin embargo,
dentro de un contexto social exis-
ten las llamadas «culturas de acti-
vidades específicas», por ejemplo
la cultura de la gestión y direc-
ción de empresas, la cultura cien-
tífica y la cultura de los profesores
o de los alumnos [Holliday,
1994]. Estas culturas no son per-
manentes, sino temporales, en
algunos casos no tienen una tradi-
ción dilatada y, además, cada
individuo puede ser (y general-
mente lo es) miembro de varias
de estas culturas simultáneamen-
te. Estos son también los rasgos
que caracterizan a la cultura del
aula, que se forma cuando sus
miembros se reúnen con el obje-
tivo común de aprender y se
disuelve cuando pasa el tiempo
de la clase.

Al hilo del concepto de cultura
creemos también importante dar
cuenta de la distinción entre cul-
tura a gran escala («large culture»)
y cultura a pequeña escala («small
culture»), distinción que también
propone Adrian Holliday y que
está directamente relacionada
con la ya explicada en el párrafo

anterior. La cultura a gran escala
es una cultura de tipo étnico,
nacional o internacional; por el
contrario, la cultura a pequeña
escala se refiere a cualquier grupo
social cohesivo [Holliday, 1999].
La cultura del aula, como «situa-
ción social especial» que es
[Breen, 1986], es una cultura a
pequeña escala, no necesaria-
mente sujeta a distinciones entre
países: «small cultures, no matter
how temporary, are not anoma-
lous, are not subservient to large
cultures, and constitute a seam-
less mélange which stretches
across national boundaries.»
[Holliday, 1999, 240].

La diferencia entre «large cul-
ture» y «small culture» no es una
diferencia de tamaño, sino de
paradigma. Es decir, no quiere
decir que las culturas a pequeña
escala estén subordinadas a las
culturas a gran escala, sino que
presuponen un enfoque diferente
para su investigación. En el caso
de las culturas a gran escala se
aplica un enfoque que da cuenta
básicamente de las diferencias
entre ellas, bien sea en términos
étnicos o en términos de diferen-
cias nacionales. Sin embargo, en
el caso de las culturas a pequeña
escala, el enfoque se ocupará
necesariamente de los procesos
sociales que van emergiendo en
ellas, ya que cada una de ellas es
«a dynamic, ongoing group pro-
cess which operates in changing
circumstances to enable group
members to make sense of and

.
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operate meaningfully within those
circumstances.» [Holliday, 1999,
248].

Resumiendo lo expuesto hasta
ahora, he aquí los principales ras-
gos que presenta la cultura del
aula:

– Es temporal; se forma en un
momento determinado y se
disuelve posteriormente.

– Es la cultura de un grupo
con una actividad específica
y con un comportamiento
que le otorga cohesión.

– No necesariamente se
subordina a una cultura
nacional, sino que puede
presentar características que
traspasan las fronteras.

– Se solapa con otras culturas
a las que también pertene-
cen los individuos que parti-
cipan de la cultura del aula.

– Ha de ser considerada y
estudiada desde una pers-
pectiva etnográfica e inter-
pretativa, considerando de
forma integral los procesos
que tienen lugar en su seno.

A estas alturas de nuestro plan-
teamiento general sobre la natura-
leza de la cultura del aula, sus
rasgos y los factores que inciden
en ella, conviene examinar una
definición más amplia que la
ofrecida anteriormente y que
recoge la interacción que se pro-
duce entre las creencias, actitu-
des y expectativas de los apren-
dientes y su proceso de aprendi-

zaje de la LE, teniendo en cuenta
creencias y valores de una socie-
dad a través de la perspectiva de
un grupo específico:

Classroom culture refers to the
complex of attitudes and expecta-
tions which shape learners’ socio-
cultural personality in the classro-
om, and thereby their interaction
with their language study. The
concept certainly incorporates
aspects of learners’ national or
regional cultures, but it is also
influenced by the social, econo-
mic and ideological climate which
prevails in their home culture at
any one point in time and by the
peer group or subculture to which
the learners belong. The concept
of classroom culture thus encap-
sulates many of the beliefs and
attitudes of the society in ques-
tion, but as they are perceived
and experienced by the specific
group of learners concerned.
[Tudor, 1996, 141-142]

Cada aprendiente de LE que
acude al aula tiene una identidad
marcada por su entorno sociocul-
tural que interactúa con su proce-
so de aprendizaje. Por tanto, esta-
mos hablando de conceptos y
procesos activos, no estáticos ni
pasivos. Según esta definición,
queda claro que no podemos
reducir nuestro estudio de las cul-
turas del aula a factores de carác-
ter nacional, sino que hemos de
considerar cómo perciben e inter-
pretan los individuos que acuden
al aula los valores vigentes en la
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sociedad en la que viven. Cada
aula constituye una especie de
interfaz entre los valores vigentes
en el entorno sociocultural y su
interpretación por parte de los
participantes, tanto alumnos
como profesor.

Cortazzi y Jin ofrecen una defi-
nición de culturas de aprendizaje
muy orientada al trabajo en el
aula:

By the term ‘culture of lear-
ning’ we mean that much beha-
viour in language classrooms is set
within taken-for-granted frame-
works of expectations, attitudes,
values and beliefs about what
constitutes good learning, about
how to teach or learn, whether
and how to ask questions, what
textbooks are for, and how lan-
guage teaching relates to broader
issues of the nature and purpose
of education. In many classrooms
both teachers and learners are
unaware that such a culture of
learning may be influencing the
processes of teaching and lear-
ning. A culture of learning is thus
part of the hidden curriculum.
[Cortazzi y Jin, 1996, 169].

Estos dos autores refuerzan el
papel crucial que desempeñan las
creencias, tanto de los profesores
como de los alumnos, en cómo se
constituyen y cómo se caracteri-
zan las culturas de aprendizaje.
Su postura sobre el «currículo
oculto» amplía la de Nunan
[1989], que consideraba las dis-

crepancias entre la percepción
que tienen los alumnos de su pro-
ceso de aprendizaje y la del pro-
fesor como «the hidden agenda»,
es decir, como aquello que el pro-
fesor le transmite involuntaria-
mente al alumno por medio de su
actuación pedagógica y los pro-
cedimientos que aplica en el
aula. Para Cortazzi y Jin [1996] es
toda la cultura de aprendizaje la
que forma parte de ese currículo
oculto, ya que está imbuida fun-
damentalmente de dos influen-
cias: la socialización educativa
por la que ha pasado cada alum-
no y las condiciones socio-eco-
nómicas de cada sociedad.
Flowerdew y Miller [1995], en su
concepto de «cultura académi-
ca», dejan claro que ésta está
integrada por una serie de valo-
res, roles, supuestos, actitudes y
modelos de comportamiento
compatidos tácitamente y no
necesariamente de forma explíci-
ta por los participantes en los pro-
cesos que se generan en el aula.

Para concluir este planteamien-
to general que tiene como objeti-
vo delimitar y explicar el concep-
to de culturas de aprendizaje,
consideramos relevante referirnos
a la aplicación que Michael P.
Breen hace del concepto de cul-
tura al aula, básandose en su
experiencia docente y en la de
otros colegas. Breen [1986] consi-
dera insuficientes dos metáforas
vigentes en el mundo de la inves-
tigación de la enseñanza y del
aprendizaje de LE: el aula como
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laboratorio experimental, metáfo-
ra de la que parte la investigación
en adquisición de L2, y el aula
como discurso, metáfora de la
que parte la investigación centra-
da en el aula. Él propone la metá-
fora del aula como un arrecife de
coral («coral gardens»), concepto
que toma de los estudios de
Malinowski sobre las islas
Trobriand, ya que a su juicio con-
lleva tres requisitos para la inves-
tigación del aula de LE: represen-
ta un enfoque antropológico,
expresa la necesidad de que el
investigador se acerque al aula
con una cierta dosis de humildad
antropológica, es decir, como si
no supiera nada acerca de ella, y
presupone descubrir lo que las
personas invierten en una situa-
ción social más que fiarse de lo
que podría observarse como inhe-
rente a dicha situación.

Para Breen, está claro que el
aula es una «cultura genuina» y
un «acontecimiento social». En
ella, él distingue ocho rasgos fun-
damentales e inevitables, sin
valorarlos como positivos o nega-
tivos:

La cultura del aula es interacti-
va, refiriéndose a la interacción
verbal y no verbal que se produce
entre sus participantes. Esta inte-
racción parte de la asunción de
que las personas pueden apren-
der en grupo.

– La cultura del aula es dife-
renciada, puesto que es per-
cibida e interpretada por sus

integrantes de diferente
manera, lo cual puede llevar
incluso a desacuerdos,
expectativas frustradas y
conflictos. Uno de los pila-
res del aula será, por tanto,
la negociación.

– La cultura del aula es colec-
tiva, ya que el individuo
tiene que adaptar su proceso
de aprendizaje a los recursos
socio-psicológicos del
grupo. El aprendiente expe-
rimenta, por una parte, un
proceso de aprendizaje indi-
vidual y, por otra, participa
de un proceso colectivo de
enseñanza-aprendizaje.

– La cultura del aula es alta-
mente normativa y evaluati-
va. La identidad personal de
cada aprendiente como tal
está fuertemente influida por
la socialización educativa
por la que ha pasado. El aula
es un entorno en el que pro-
fesores y alumnos se juzgan
mutuamente, con el fin de
comprobar si se adecúan a
los parámetros tácitamente
establecidos.

– La cultura del aula es asimé-
trica, ya que se basa en el
principio de que el profesor
dispone de gran cantidad de
información no disponible
para los alumnos. Asímismo,
las obligaciones y los dere-
chos de unos y otros son
diferentes. Por otra parte, no
sólo existe asimetría entre el
profesor y los alumnos, sino
también entre estos mismos.
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– La cultura del aula es inhe-
rentemente conservadora,
aspecto que se puede cons-
tatar cuando se intenta intro-
ducir algún tipo de innova-
ción. Según Breen, ésta es
una prueba fehaciente de
que el aula es una cultura,
porque según él, en una cul-
tura auténtica sus miembros
buscan seguridad y una rela-
tiva armonía en un entorno
satisfactoriio para ellos.
Cada aula persigue un equi-
librio social y emocional,
resistiéndose a cualquier
factor que amenace este
orden.

– La cultura del aula se va
construyendo en común y
requiere de procesos de
negociación, sea ésta implí-
cita o explícita. Lo que una
persona aprende en el aula
es la síntesis dinámica de
una experiencia individual y
colectiva al mismo tiempo.

– La cultura del aula es signifi-
cativa en su inmediatez; lo
que resulta ser significativo
para profesor y alumnos no
es sólo lo que ellos hacen y
dicen o cómo se comportan,
sino la racionalización que
cada uno de ellos hace de
dichos procesos.

Para resumir la postura de
Breen, citaremos la siguiente
frase, en la que él sintetiza los
procesos que tienen lugar en el
aula como contexto social y
como experiencia cultural: «It

[the classroom] can be a particu-
lar social context for the intensifi-
cation of the cultural experience
of learning.» [Breen, 1986, 154,
énfasis del autor]. Esta experien-
cia cultural que se desarrolla en el
aula tiene una dimensión obser-
vable en tanto en cuanto los
aprendientes interpretan las tareas
(que Breen entiende en su más
amplio sentido, es decir, todo tipo
de actividad que se realiza en el
aula y que tiene como objeto faci-
litar el aprendizaje) que han de
realizar directamente influidos
por el grupo social en el que están
inmersos. Por tanto, una cosa son
las tareas tal y como han sido
diseñadas antes de llevarlas al
aula (según Breen «tasks-as-work-
plans») y otra, a menudo muy
diferente, las tareas según son
percibidas e interpretadas por los
aprendientes dentro del aula
(«tasks-in-process»). De ahí la
importancia de tener en cuenta
las aportaciones de los apren-
dientes al aula a la hora de eva-
luar los procesos que tienen lugar
en ella [Breen, 1987, 1989].

Tal y como señalan autores
como, por ejemplo, Canagarajah
[1999], Cortazzi [1990] o Tudor
[2002], las creencias y expectati-
vas de un aprendiente están
modeladas por sus experiencias
de aprendizaje previas, sobre
todo las experiencias escolares,
en cuyo marco ha sido socializa-
do como aprendiente, siguiendo
modelos que configuran la cultu-
ra del aula en la que ha crecido.
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Según indica Shamim: «Teachers
teach as they were taught and in
the process socialise learners into
well-established patterns of class-
room behaviour. Hence, norms of
teaching/learning behaviour are
set up in a communitiy.» [Sha-
mim, 1996, 114].

Cada persona tiene modelos
de pensamiento, sentimiento y
actuación potencial que ha ido
aprendiendo a lo largo de su vida,
principalmente durante la infan-
cia; estos modelos son los que
Hofstede denomina «mental pro-
grams» o «software of the mind»
[Hofstede, 1997]. Cada persona
pertenece a diferentes grupos y
categorías culturales al mismo
tiempo y, por tanto, está dotada
de diversas «capas» de programa-
ción mental que corresponden a
niveles como el nacional, regio-
nal, étnico, lingüístico, de género,
generacional, etc. Hofstede pro-
pone dimensiones de las culturas
nacionales, que tratamos aquí
porque, según él, influyen en las
culturas del aula y del aprendiza-
je. El principio básico que guía a
este autor no es crear estereoti-
pos, sino disponer de parámetros
que hagan posible el descubri-
miento de determinadas tenden-
cias en las diferentes culturas. En
concreto, sugiere cuatro dimen-
siones, que explicamos a conti-
nuación, con ejemplos relativos a
la cultura del aula:

– Mayor o menos distancia
con respecto al poder

(«power distance»), es decir,
cómo se maneja la relación
con la autoridad. A esta
dimensión nos referimos
cuando nos preguntamos,
por ejemplo, si los alumnos
tienen mucho respeto al pro-
fesor y no cuestionan su
autoridad o si sólo intervie-
nen en clase cuando el pro-
fesor lo solicita.

– Colectivismo versus indivi-
dualismo, es decir, si el inte-
rés del grupo prevalece
sobre el individual o vice-
versa. En una sociedad de
tendencia colectivista, por
ejemplo, el alumno indivi-
dual tenderá a no hablar
voluntariamente ante el
pleno de la clase.

– Femineidad versus masculi-
nidad: una sociedad tiende a
la masculinidad cuando los
roles de género están muy
diferenciados y a la feminei-
dad cuando se solapan. En
términos de cultura del aula,
si ésta tiene tendencia a la
masculinidad, los alumnos
intentan hacerse «visibles»,
llamar la atención, para lo
que compiten unos con
otros; si predomina la
dimensión femenina, en la
cultura de aula se valorará la
solidaridad como valor fun-
damental.

– Tendencia más o menos
acusada a evitar la incerti-
dumbre («uncertainty avoi-
dance»), es decir, la forma
de gestionar aquello que
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surge de manera imprevista.
Por ejemplo, en las culturas
de aprendizaje con esta ten-
dencia los alumnos suelen
esperar que el profesor,
como experto en la material,
pueda dar respuesta a todas
las preguntas.

Al igual que Hofstede, Litt-
lewood [1999, 2000] previene
contra la formación de estereoti-
pos de aprendientes. Afirma que
seguirán existiendo, porque son
una forma que tenemos de orga-
nizar el mundo social tan com-
plejo en el que vivimos. Sin
embargo, hemos de aceptar que
deforman la realidad o que cons-
tituyen sólo una parte de la
misma. El presente trabajo com-
parte la postura que este autor for-
mula de la siguiente manera: «A
more enlightening way forward
must be to abstract from the stere-
otypes the key dimensions which
underlie our perceptions of them
[…] and view all learners, where-
ver they may be, as located diffe-
rentially along these dimensions.
From this foundation we may then
uncover, not stereotypes, but
general trends or patterns of distri-
bution amongst different groups
of learners, both within the same
culture and in different cultures.»
[Littlewood, 1999, 89-91; énfasis
del autor].

Todos estos rasgos que predo-
minan en una cultura determina-
da son aprendidos por cada indi-
viduo en su proceso de socializa-

ción educativa, que tiene lugar
mayoritariamente en la fase infan-
til y en el ámbito escolar.
Entendemos por socialización el
proceso durante el cual el indivi-
duo aprende de forma implícita o
explícita a comportarse e incluso
a pensar de acuerdo con los valo-
res predominantes en la sociedad
en la que vive; la socialización es
un proceso de transmisión cultu-
ral. El concepto de socialización
ha sido ampliamente aplicado
para explicar la adquisición de la
lengua materna; sin embargo,
aquí nos referimos a las experien-
cias educativas previas de los
aprendientes de una LE como
socialización educativa, cuya
importancia en la formación de
creencias, valores y expectativas
de un aprendiente queda fuera de
duda [Cortazzi, 1990; Reid,
1999]. Dentro del sistema educa-
tivo de una determinada socie-
dad, los alumnos se socializan de
acuerdo con determinados mode-
los de lo que es considerado
como «buen» aprendizaje y
«buena» enseñanza, lo que es
visto por alumnos y profesores
como «normal» en el aula. No
obstante, consideramos importan-
te señalar que la socialización
educativa se efectúa a través de la
interacción en el aula y, por tanto,
a través de la lengua, tal y como
señalan autores como Schieffelin
y Ochs [1986], Peters y Boggs
[1986] y Watson-Gegeo [2001].

Es ésta una socialización cog-
nitiva [Edwards y Mercer, 1987],
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puesto que, dentro de una deter-
minada sociedad, el sistema edu-
cativo tiene una cultura epistemo-
lógica propia, en cuyo marco se
va construyendo lo que estos
autores llaman «common know-
ledge», es decir el conocimiento
compartido tácitamente por los
participantes del aula, parte de lo
que ellos denominan «hidden
agenda». Basándose en los presu-
puestos de Bruner y Vygotsky,
estos autores distinguen dos tipos
de conocimiento educativo:
conocimiento ritual, de carácter
procedimental y basado en ruti-
nas, y conocimiento basado en
principios, reflexivo y no ligado a
un determinado curso de acción.
El objetivo del paso de los alum-
nos por el sistema educativo es
que logren adquirir ambos tipos
de conocimiento y que sean
capaces de distanciarse de su pro-
pio aprendizaje, reflexionando
sobre él.

Sin embargo, sería demasiado
limitado reducir este concepto de
socialización educativa a un pro-
ducto del sistema educativo que
presenta un determinado status
quo no modificable. A pesar de la
ya mencionada influencia de
experiencias de aprendizaje pre-
vias por las que han pasado los
alumnos, el comportamiento en
el aula no constituye un elemento
estático, sino que se va constru-
yendo en base a un frágil equili-
brio entre fuerzas que se oponen
por parte de los profesores y de
los alumnos [Allwright, 1996].

Este autor considera la socializa-
ción como proceso, observable
en el aula, y como producto, es
decir, cuando vemos el comporta-
miento de aprendizaje de deter-
minados alumnos que han experi-
mentado ciertos procesos de
socialización educativa. De
acuerdo con esta concepción
procesual de la socialización, a la
hora de introducir innovaciones
didácticas será necesario «sociali-
zar» a los aprendientes de acuer-
do con nuevas formas de apren-
der a aprender [Cortazzi, 1990].
En resumen: la socialización edu-
cativa como proceso integrante
de la cultura de aprendizaje es un
proceso dinámico sobre el que se
puede, y en muchos casos, se
debe actuar con el fin de modifi-
car los hábitos de aprendizaje de
los alumnos.

Una vez explicado el concepto
de culturas del aula o culturas de
aprendizaje y vista la importancia
de los procesos de socialización,
presentamos a continuación
varios enfoques que intentan cap-
tar de diferentes formas la reali-
dad de las diferentes culturas del
aula: la teoría sociocultural, el
enfoque ecológico y la teoría del
caos.

La investigación sobre el
aprendizaje de las lenguas se
mueve en un continuum entre dos
polos: el que considera el apren-
dizaje como algo personal, que
depende de las capacidades indi-
viduales de cada persona, y el
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que ve el aprendizaje como fruto
de la interacción social y lingüís-
tica. En primer lugar, podemos
hablar de aspectos intrapersona-
les y en segundo lugar de aspec-
tos interpersonales [Coughlan y
Duff, 1994; van Lier, 1996]. Estos
autores advierten del uso de
«task» como concepto de uso
unitario en la investigación, ya
que la actividad que genera en el
aula será muy diferente, depen-
diendo de cada aprendiente y de
cada grupo de aprendientes. Por
tanto, abogan por no separar los
datos obtenidos en la clase de LE
del contexto sociocultural en el
que se han recogido. Thorne se
hace eco también de esa tensión
entre las teorías cognitivas y
sociales de la adquisición de LE y
aboga por una posición que
incluya y tenga en cuenta debida-
mente ambos factores, ya que:
«Second language learning is a
process involving the copresence
of intra- and interpsychological
activity, environments wih histo-
ries, and an ongoing negotiation
of social identity.» [Thorne, 2000,
224].

Varios autores [véase Lantolf,
2000a] han aplicado la teoría
sociocultural tal y como fue con-
cebida por Vygotsky al estudio del
aprendizaje y de la enseñanza de
LE. Según esta teoría, el aprendi-
zaje de una LE es un proceso sig-
nificativo atribuible a la participa-
ción de los aprendientes en activi-
dades de interacción social, que a
su vez, contribuyen al desarrollo

de la mente del individuo. Este
principio se basa en la concep-
ción de que la mente humana es
una mente mediada, ya que usa-
mos símbolos para mediar y regu-
lar nuestras relaciones con otros
[Lantolf, 2000b]. Esos símbolos
pueden ser, por ejemplo, los sig-
nos de una lengua. Aplicando
estas premisas al aula de LE,
ejemplo de actividad mediada,
tendremos que ser especialmente
cautelosos, ya que las actividades
que se realizan en ella cambian
continuamente, pero, además, no
podemos fiarnos de lo que obser-
vamos en la superficie y creer que
todos los participantes están
haciendo lo mismo, sólo porque
se están comportando de una
manera muy similar al llevar a
cabo una determinada actividad.
Se impone, por tanto, una meto-
dología de investigación que dé
cuenta de las dinámicas internas
del aula y que las respete al
mismo tiempo. Éste es precisa-
mente el objetivo del enfoque
ecológico, al que nos referiremos
un poco más adelante.

A la investigación tradicional
sobre la mente y el comporta-
miento del individuo, basada en
principios cognitivistas individua-
les, la teoría sociocultural aporta
tres dimensiones más: cómo,
dónde y por qué actúa la persona
[Lantolf, 2001]. El punto de parti-
da es la consideración de los
aprendientes no como entes con
un determinado funcionamiento
mental que propicia o dificulta el
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aprendizaje, sino como personas.
La siguiente afirmación es toda
una declaración de principios:

We believe that learners have
to be seen as more than proces-
sing devices that convert linguistic
input into well-formed (or not so
well-formed) output. They need to
be understood as people, which
in turn means we need to appre-
ciate their human agency. As
agents, learners actively engage in
constructing the terms and condi-
tions of their own learning.
[Lantolf, 2001, 145]

Por tanto, un principio funda-
mental de la teoría sociocultural
es la consideración de los apren-
dientes como agentes, es decir,
como personas que no se limitan
a adaptarse al entorno en el que
están inmersos, sino que lo trans-
forman de forma activa [Donato,
2000]. No en vano la teoría
sociocultural se inscribe en el
marco teórico de la teoría de la
actividad, que intenta captar esa
oscilación entre el comporta-
miento individual y social no
como «gran teoría» general, sino
observando cada caso en particu-
lar [Lantolf y Genung, 2000]. La
ventaja de la teoría de la activi-
dad, según estos autores, es su
fuerza explicativa de los procesos
dinámicos que tienen lugar en el
aula, justamente por estar basada
también en el principio de la
mediación. La consecuencia de la
aplicación de este principio al
uso del lenguaje es clara: «Hablar

del lenguaje como una actividad
de mediación significa hablar del
lenguaje como una herramienta
para hacer cosas en el mundo,
para reproducir tanto como para
cambiar la realidad.» [Duranti,
1997, 71]. Aceptar esto tiene
implicaciones indudables en el
campo de la investigación de len-
guas, así como en el ámbito de la
metodología.

De la misma forma que la teo-
ría de la actividad y la teoría
sociocultural, el enfoque ecológi-
co tiene como objetivo considerar
los procesos y fenómenos que
surgen en el aula dentro del
entorno al que pertenecen. Él
énfasis en el contexto social en el
que sitúa el aula requiere tener en
cuenta las condiciones que influ-
yen en ella con el fin de realizar
«ecologically robust research.»
[Thorne, 2000, 224] o trabajo de
investigación que sea «ecologi-
cally valid» [Watson-Gegeo,
2001, 341], es decir, que incorpo-
re todas las dimensiones del con-
texto macro y micro que sean
relevantes.

La ecología como ciencia de la
naturaleza tiene por objeto estu-
diar la relación de los seres vivos
entre ellos y con su entorno. Hace
ya tiempo que en la investigación
sobre el aprendizaje y la enseñan-
za de las lenguas se vienen utili-
zando metáforas relacionadas
con la naturaleza y los seres vivos
y, en algunos casos, también con
la ecología. Sirvan como ejemplo
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las siguientes: «vida en las aulas»
[Shulman, 1986, 51], «ecosiste-
ma» [Holliday y Cooke, 1982,
126; Shulman, 1986, 53] «coral
gardens» [Breen, 1986, basándo-
se en Malinowski, 1935], «the
classroom and its environment»
[Holliday, 1994, 15], «the classro-
om as a microcosm» [Holliday,
1994: 16]. En este sentido es inte-
resante la metáfora del inglés con
fines específicos como planta que
ha de crecer en suelos diferentes
y bajo condiciones muy variadas
tal y como la desarrollan Holliday
y Cooke [1982].

La base de todas estas metáfo-
ras, que es también la que justifi-
ca el enfoque ecológico, es el
reconocimiento de la enorme
complejidad del aula como lugar
donde confluyen personas que
interactúan entre sí y con el con-
texto en el que se encuentran.
Esta interacción es dinámica y
multidimensional, es decir, se
encuentra en continuo proceso de
cambio y no es lineal, por ejem-
plo, en la búsqueda de relaciones
inmediatas de causa-efecto. Es
una visión que afecta a todo el
proceso de aprendizaje, ya que
«el aprendizaje debe ser contem-
plado holísticamente, poniendo
énfasis tanto en las relaciones y en
las interacciones como en los par-
ticipantes y en el contenido de lo
que se aprende.» [Williams y
Burden, 1997, 197].

Shulman [1986] menciona
cuatro características de la inves-

tigación ecológica: atiende a la
interacción entre las personas y el
medio en el que se encuentran
como relación recíproca, no
intenta aislar causas y consecuen-
cias del aprendizaje y de la ense-
ñanza sino estudiarlos como pro-
cesos continuamente interactivos,
considera el contexto del aula
como incluido dentro de otros
contextos (reivindicación en la
que insiste también Holliday,
1994) y tiene en cuenta las fuen-
tes que nos proporcionan datos
sobre procesos no observables,
como pueden ser pensamientos,
percepciones, etc. La metodolo-
gía de investigación que se revela
como más adecuada para no per-
der de vista ninguna de esas pre-
misas es la etnografía. No es de
extrañar, por tanto, que los auto-
res que abogan por un enfoque
ecológico sean partidarios tam-
bién de la investigación etnográfi-
ca [Shulman, 1986; van Lier,
1988, 2000a, 2000b; Tudor,
2002; Watson-Gegeo, 1988,
2001].

El enfoque ecológico aplicado
al estudio del aprendizaje y de la
enseñanza de lenguas no es
nuevo: hace ya varias décadas
que Holliday y Cooke [1982]
publicaron uno de los trabajos
pioneros, basándose en su inter-
pretación del currículo comuni-
cativo como currículo de proce-
sos [Breen y Candlin, 1980], en el
que se considera el aula como
una amalgama dinámica de obje-
tivos, métodos y evaluación que,
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a su vez, se encuentran en inte-
racción con las actitudes y expec-
tativas de las personas implicadas
en ella. Según estos autores, el
problema principal al que se
enfrenta la enseñanza del inglés
con fines específicos no se plan-
tea a priori, antes de iniciar un
programa sin tener en cuenta el
contexto en el que se va a poner
en marcha, sino que lo funda-
mental sería considerar las carac-
terísticas del «ecosistema» dentro
del cual se va a trabajar, lo que
implica poner atención a cuestio-
nes de recursos humanos e inves-
tigación social.

Uno de los más destacados
defensores de este enfoque es Leo
van Lier, que lo sitúa en la base de
una lingüística educativa que él
propaga como «ecología humana
de la cual forma parte el aula»
[van Lier, 2000b, 115]. Según él,
la lingüística tiene que desplazar
su centro: de la búsqueda de la
corrección hacia presupuestos
ecológicos. Los argumentos de
van Lier se basan en una crítica a
tres principios que subyacen a lo
que él denomina «pensamiento
científico estándar» [van Lier,
2000a]:

– El trabajo científico, cuando
es considerado como riguro-
so, simplifica y selecciona
aspectos determinados de
una realidad extremadamen-
te compleja, prefiere la
explicación más sencilla
posible que dé cuenta de un

fenómeno y disecciona los
problemas y los divide en
partes para analizar cada
una de ellas por separado.

– Considera que el aprendiza-
je se realiza en el cerebro,
independientemente del
enfoque que se aplique en
su investigación. El cerebro
se encarga de procesar infor-
mación y en eso se basa el
hecho de aprender.

– Toda actividad o interacción
se relaciona de forma indi-
recta con el aprendizaje. La
mente humana es práctica-
mente lo mismo que el cere-
bro a un nivel un tanto más
abstracto.

Basándose en premisas de la
teoría sociocultural vygotskiana y
del constructivismo, van Lier con-
cibe un enfoque ecológico que
pone en tela de juicio los tres
principios anteriores y establece
estos otros:

– No trata de reducir al máxi-
mo el fenómeno investiga-
do, sino que se ocupa tam-
bién de los factores que van
emergiendo a partir de él a
diferentes niveles.

– No todo lo que constituye
aprendizaje puede ser expli-
cado en términos de proce-
samiento cerebral.

– Para comprender el aprendi-
zaje es fundamental tener en
cuenta la actividad social y
perceptiva del aprendiente,
especialmente la interacción
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verbal y no verbal en la que
se implica. Es decir, estos
aspectos no simplemente
facilitan el aprendizaje, sino
que constituyen en sí apren-
dizaje.

Según una perspectiva ecológi-
ca que relaciona al individuo con
su entorno, el aprendizaje es «the
development of increasingly
effective ways of dealing with the
world and its meanings.» [van
Lier, 2000ª, 246]. Por tanto, ésta
es una perspectiva holística y
dinámica que considera a la per-
sona de forma integral y como ser
social. En palabras de este autor,
se trata de un «enfoque orgánico»
[van Lier, 2000b]. Como ya rei-
vindicaron Vygotsky y Piaget, la
interacción con otras personas y
con el propio entorno constituye
un elemento formativo de cada
persona. Por tanto, educación,
lingüística y ecología son tres
ámbitos estrechamente relaciona-
dos entre sí. Van Lier aboga no
sólo por un enfoque ecológico,
sino por una lingüística ecológi-
ca, que defina el lenguaje a través
de su uso en interacción significa-
tiva: «I am therefore proposing an
educational and ecological lin-
guistics which redefines language
as part of a larger semiotic,
embedded in the human and phy-
sical ecology of language deve-
lopment.» [van Lier, 2000b, 123].

El entorno en el que se mueve
el individuo le proporciona activi-
dades significativas que éste desa-

rrolla junto con otros, de ahí que
van Lier aplique el término «affor-
dance», que en ecología designa
a una característica del entorno
que es relevante para algún orga-
nismo capaz de percibirla. Al
aplicar este enfoque a la investi-
gación sobre el aprendizaje de
lenguas, este autor sustituye el tér-
mino «input» por el de «affordan-
ce», es decir, el entorno no sólo
ofrece material lingüístico que
puede ser captado y aprovechado
por el aprendiente, sino que le
proporciona ocasiones para
actuar con la lengua, sin que esto
establezca una relación lineal de
causa-efecto. El aprendiente parti-
cipa de forma activa en su proce-
so de aprendizaje, y no se limita a
«recibir» material lingüístico.
Desde el punto de vista pedagógi-
co, será importante proveer un
entorno rico en posibilidades de
acción y de interacción y facilitar-
le el acceso al aprendiente.

Desde el punto de vista de la
investigación, será preciso estu-
diar el aprendizaje de LE en su
contexto, documentándolo de
manera meticulosa. La investiga-
ción ecológica pone de relieve las
conexiones esenciales entre
acción y contexto. No es de extra-
ñar, por tanto, que van Lier sea
uno de los principales defensores
de la etnografía como enfoque de
investigación educativa [van Lier,
1988]. Este autor propone una
«ecolingüística de la educación»
que sea una teoría de la práctica
con cuatro enfoques básicos: una
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teoría del lenguaje o semiótica,
una teoría del contexto o ecolo-
gía, una teoría del aprendizaje o
interaccionismo social y una teo-
ría de la investigación o teoría de
la complejidad [van Lier, 2000b].
Desde el punto de vista de las
implicaciones pedagógicas, este
autor resume su forma de ver el
enfoque ecológico de esta ma-
nera:

An ecological approach sees
the learner as a whole person, not
a grammar production unit. This
involves having meaningful things
to do and say, being taken
seriously, being given responsibi-
lity, and being encouraged to tac-
kle challenging projects, to think
critically, and to take control of
one’s own learning. The teacher
provides assistance, but only just
enough and just in time (in the
form of pedagogical scaffolding),
taking the learner’s developing
skills and interests as the true dri-
ving force of the curriculum. [van
Lier, 2004, 223-224].

El otro autor que se decanta
por el enfoque ecológico al que
nos vamos a referir es Ian Tudor.
Tudor considera que es preciso
ver la enseñanza de lenguas
como la interacción dinámica 
de diferentes «racionalidades»,
teniendo en cuenta que una
«racionalidad» es un conjunto de
principios que guían la toma de
decisiones en un determinado
ámbito, en definitiva, una especie
de lógica interior que determina

cómo se percibe una determinada
situación y qué objetivos se esta-
blecen en ella [Tudor, 1998]. Este
autor distingue cuatro categorías
de «racionalidad»:

– «Racionalidades» de los
alumnos, que modelan la
interacción de éstos con su
proceso de aprendizaje.
Están compuestas por un
conjunto de actitudes, cre-
encias y expectativas que
determinan su percepción
del proceso de aprendizaje y
cómo lo abordan. En defini-
tiva, la realidad subjetiva del
aprendizaje diferirá de unos
alumnos a otros, en algunos
casos de manera drástica.
Como dificultad añadida en
el aula, esta «racionalidad»
entrará en contacto e inte-
ractuará con las otras tres.

– «Racionalidades» de los pro-
fesores, que no son técnicos
que se limitan a aplicar una
determinada metodología
lista para su uso, sino que la
perciben e interactúan con
ella según factores que tie-
nen que ver con su persona-
lidad, con sus actitudes y
con su experiencia personal
y profesional. Es decir, la
metodología que se hace
visible en el aula no resulta
de los factores inherentes a
la propia metodología, sino
a la interpretación y puesta
en práctica que de ella hace
el profesor. No en vano exis-
te el concepto de «culturally
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embedded teaching practi-
ces» [Ellis, 1996, 213], es
decir, de prácticas pedagógi-
cas no aisladas del mundo
exterior, sino «incrustadas»
por así decirlo en la cultura
en la que se realizan.

– «Racionalidades» sociocul-
turales, que indican que ni el
profesor ni los alumnos
abandonan su identidad
sociocultural cuando entran
en el aula. Por tanto, habrá
que tener en cuenta no sólo
las actitudes y los sistemas
de valores y de creencias del
profesor y de los alumnos,
sino también de la sociedad
en la que se mueven. Estas
«racionalidades» revelan la
influencia que ejercen las
diferentes tradiciones peda-
gógicas y de aprendizaje, en
las que se enmarcan las cul-
turas de alumnos o culturas
de aprendizaje.

– «Racionalidades» metodoló-
gicas, que parten de la base
de que detrás de un enfoque
o de un método hay una
«racionalidad» sobre la
enseñanza de LE, una deter-
minada forma de concebirla.
Cuando esta «racionalidad»
no coincide con las otras tres
puede surgir tensión en el
aula. Por tanto, la opción en
favor de un tipo de metodo-
logía u otra no puede nunca
ser neutra.

Tanto en los procesos de
aprendizaje y enseñanza de una

LE como en su investigación
debemos considerar debidamente
y estudiar estas cuatro «racionali-
dades» sin queremos captarlos en
toda su complejidad. Por eso,
Tudor aboga por una perspectiva
ecológica de la enseñanza de len-
guas, que ha de ser básicamente
una perspectiva dinámica [Tudor,
2001] e integral: «An ecological
perspective involves exploring
language teaching and learning
within the totality of the lives of
the various participants involved,
and not as one sub-part of their
lives which can be examined in
isolation.» [Tudor, 2003, 4].

Este autor propone pasar de la
perspectiva tecnológica del
aprendizaje y de la enseñanza de
LE vigente hasta ahora, que se
centra en la metodología como
tecnología de aplicación univer-
sal, a una perspectiva ecológica
que se centre en la realidad sub-
jetiva asumida por los participan-
tes de estos procesos y en la inte-
racción dinámica existente entre
metodología y el contexto local
en el que se aplica; de ahí su rei-
vindicación de un «enfoque
local» [Tudor, 2002, 2003]. Sin
embargo, estas dos perspectivas
no tienen por qué ser incompati-
bles. La perspectiva tecnológica,
por una parte, incluye materiales
y metodología y aporta así opcio-
nes diversas para uso de los profe-
sores y la ecológica, por otra,
atiende los aspectos humanos y
contextuales que forman parte de
ese uso de la tecnología. Entre
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ambas perspectivas bien puede
existir una tensión, que en defini-
tiva es la que debería existir tam-
bién entre la teoría y la práctica
de la enseñanza. La perspectiva
tecnológica asume una relación
lineal entre input e intake, mien-
tras que la perspectiva ecológica
se ocupa de la realidad del aula
tal y como es vivida en un contex-
to determinado [Tudor, 2003].

A la hora de poner en práctica
la perspectiva ecológica, Tudor
[2003] menciona cuatro líneas
orientativas para tomar decisiones
pedagógicas:

– Las decisiones pedagógicas
han de ser tomadas a nivel
local, es decir, no se puede
partir de la base de que una
metodología estándar puede
propiciar el aprendizaje en
cualquier contexto, sino que
hay que buscar la metodolo-
gía que sea significativa en
un determinado contexto.

– Las decisiones pedagógicas
han de incluir un compo-
nente etnográfico. Como ya
hemos mencionado, la
opción por una variante
metodológica u otra no es
neutra. Si examinamos cui-
dadosamente las bases de un
enfoque o método determi-
nado, podremos llegar a
saber cómo van a entenderlo
y ponerlo en práctica los
profesores y alumnos en un
contexto dado. La idea fun-
damental no es lo que un
determinado método intenta

transportar, sino el significa-
do que adquiere para las
personas inmersas en un
determinado contexto.

– Como consecuencia de lo
anterior se impone la investi-
gación de las diferentes cul-
turas de aprendizaje, que ya
hemos descrito detallada-
mente.

– Es fundamental explorar las
dinámicas de las situaciones
de enseñanza-aprendizaje
[Tudor, 2001]. La que Tudor
considera perspectiva tecno-
lógica asume una relación
lineal entre los principios
metodológicos y la realidad
pedagógica. Sin embargo, la
perspectiva ecológica parte
de la complejidad de los fac-
tores que interactúan en el
aula, de ahí que este autor
considere que la teoría de la
complejidad pueda ser útil
en la investigación de las
aulas de LE.

Si adoptamos una perspectiva
ecológica tendremos que ir más
allá de la teoría que aparece en
publicaciones académicas y
habremos de acercarnos a la rea-
lidad del aula, para poder vivir
con su complejidad [Tudor,
2001]. Dicha realidad es comple-
ja y no presenta relaciones linea-
les de causa-efecto que se puedan
estudiar como tales. Por eso, es
relevante comprobar hasta qué
punto una nueva tendencia cien-
tífica, hasta ahora únicamente
aplicada a las ciencias de la natu-
raleza, puede aportar conoci-
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mientos interesantes en este
ámbito: la teoría de la compleji-
dad y el caos, centrada en la
explicación y descripción de sis-
temas dinámicos y no lineales.

Coincidiendo con Ian Tudor y
con Leo van Lier en su reivindica-
ción de no limitarnos a buscar
explicaciones reduccionistas de
fenómenos tan complejos como
los que surgen en el aula, Larsen-
Freeman [1997] explica los para-
lelismos que, a su entender, exis-
ten entre los sistemas complejos
no lineales tal y como se dan en
la naturaleza y los que surgen en
la adquisición de una lengua. La
autora menciona diez característi-
cas de estos sistemas: son dinámi-
cos, complejos, no lineales, caóti-
cos, impredecibles, sensibles a las
condiciones iniciales (es decir, si
éstas cambian levemente, el com-
portamiento posterior puede sufrir
modificaciones considerables),
abiertos, sensibles al feedback,
tienen capacidad de adaptación y
auto-gestión.

Según esta autora, no sólo los
sistemas complejos no lineales y
el lenguaje tienen mucho en
común, sino también dichos siste-
mas y la adquisición de una L2, es
decir, ésta última es un proceso
dinámico, complejo y no lineal.
Es dinámico porque el aprendien-
te va desarrollando constante-
mente su interlengua, es comple-
jo, puesto que hay múltiples fac-
tores que inciden en él y es no
lineal porque el aprendiente no
aprende un ítem y pasa luego al

siguiente, sino que avanza y retro-
cede, a veces más rápido y en
ocasiones más lentamente. No sin
cierto escepticismo y una dosis de
autocrítica, Larsen-Freeman revi-
sa cinco ámbitos de la investiga-
ción en L2 a la luz de la teoría del
caos: los mecanismos de adquisi-
ción de la L2, la definición de
aprendizaje, la estabilidad e ines-
tabilidad de la interlengua, los
diferentes grados de éxito en el
aprendizaje y los efectos de la
enseñanza.

A pesar de ciertas reservas
expresadas por la autora, ésta
considera que la teoría del caos y
de la complejidad tiene potencial
suficiente para contribuir al cono-
cimiento que tenemos del lengua-
je y de su adquisición, básica-
mente porque ayuda a dejar de
pensar en dicotomonías o facto-
res que se excluyen mutuamente
y contribuye a incluir factores que
también son relevantes, porque
evita el conformarse con dar solu-
ciones simples a problemas com-
plejos, porque aporta metáforas
relacionadas con la naturaleza
que nos pueden ser muy útiles
para describir fenómenos de
adquisición de L2, porque nos
ayuda a poner en primer plano
unos problemas y en segundo
plano otros, porque evita la for-
mación de teoría simplemente
basada en relaciones lineales de
causa-efecto, porque pone de
relieve los detalles e impide que
éstos, que pueden ser muy impor-
tantes, sean pasados por alto en la
investigación y porque, a pesar de

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

. 87

EL PENSAMIENTO DE LOS APRENDIENTES



ello, nos empuja a no perder de
vista el todo y analizarlo como
tal. Todas estas razones sustentan
la creencia de que el proceso de
aprendizaje de una LE es enorme-
mente complejo y como tal ha de
ser investigado, sin simplificacio-
nes ni reduccionismos.

Después de esta revisión de
teorías, que pretende clarificar el
concepto de culturas de aprendi-
zaje y explicarlo con cierto deta-
lle, como conclusión de este
capítulo mencionaremos algunos
estudios cuyo objetivo es captar
las influencias culturales que pue-
den haber influido en las creen-
cias de los alumnos inmersos en
diferentes culturas. A nuestro jui-
cio, una carencia que presentan
algunos de dichos estudios es que
están basados en un concepto de
cultura nacional, considerado por
Atkinson [1999] como de signo
tradicional. Un ejemplo de dichos
estudios es la investigación de
Tumposky [1991], que se apoya
en el concepto de «social
context» como entorno que influ-
ye en las creencias de los apren-
dientes. Éste seguramente no es
un concepto suficiente, como
también subraya Holliday [1994].
Si bien Tumposky declara como
objetivo explorar las creencias de
universitarios con diferentes
experiencias de socialización en
cuando a la lengua, no tiene en
cuenta la socialización educativa
propia de las culturas que quiere
estudiar. En otro estudio, por
ejemplo, se presenta el «social
framework» como factor que dife-

rencia a los aprendientes, pero se
insinúa el posible efecto de las
«diferencias educativas», sin
explicitar en qué consisten éstas
[Chryshochoos, 1991].

En general, las investigaciones
que se apoyan en una conceptua-
lización basada en las culturas
nacionales [Horwitz, 1999;
Littlewood, 2000; Tumposky,
1991] no han encontrado diferen-
cias significativas entre los apren-
dientes provenientes de un entor-
no sociocultural u otro. Sin
embargo, Horwitz [1999] habla
de una posible influencia de las
diferentes prácticas instrucciona-
les, que considera diferente de las
posibles diferencias culturales.
Por otro lado, la autora sugiere la
existencia de «a world culture of
language learning and teaching»
que traspasa las fronteras nacio-
nales, con lo que implícitamente
está aludiendo al concepto de
cultura del aula, sin fundamentar,
no obstante, su estudio en él.
Horwitz admite las carencias del
cuestionario BALLI (Beliefs About
Language Learning Inventory),
aplicado en su estudio, para
detectar posibles influencias cul-
turales en las creencias de los
aprendientes, precisamente por
haber eliminado del cuestionario
las diferencias idiosincrásicas en
aras de obtener un instrumento de
validez general.

A pesar de las carencias men-
cionadas, existe una gran varie-
dad de estudios publicados en
cuya concepción o metodología
se tiene especialmente en cuenta
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el contexto cultural en el que
están inmersos los aprendientes.
De esa variedad y de la abundan-
cia de dichos estudios en el ámbi-
to no perteneciente a los países
occidentales, en muchos casos
como una «rebelión» ante valores

didácticos y metodología estable-
cidos y difundidos desde dichos
países, dan cuenta los dos cua-
dros siguientes, que no pretenden
ser exhaustivos, pero sí ser una
muestra representativa del trabajo
realizado hasta la fecha:
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Investigaciones sobre aprendientes procedentes de países no occidentales
Asia Ellis [1996]

Littlewood [1999, 2000]
Zhenhui [2001]

Cultura árabe Cortazzi [1990]
China Cortazzi [1990]

Cortazzi y Jin [1996]
Ho y Crookall [1995]
Zhenhui [2002]
Tudor [1996]

Egipto Holliday [1992, 1994]
Hong-Kong Flowerdew y Miller [1995], aprendientes de

etnia china
Kember [2001]

Indonesia Coleman [1996b], comparación con Gran
Bretaña

Irán Holliday [1994], aprendientes iraníes en Gran
Bretaña

Japón Beebe [1994]
Cortazzi [1990]
Kubota [1999]
Sakui y Gaies [1999]
Sower [1999]

Líbano Diab [2006]
Pakistán Shamim [1996]
Sri Lanka Canagarajah [1999]
Sudáfrica Barkhuizen [1998]
Vietnam Sullivan [2000]

Investigaciones sobre aprendientes procedentes de países occidentales
Alemania/Dinamarca Legenhausen [1999]
España Block [1994]
Estados Unidos Chen [2003]

Horwitz [1999]
Kern [1995]

Inglaterra/Grecia Chryshochoos [1991]
Unión Soviética/EEUU Tumposky [1991]



En la investigación de las dife-
rentes culturas de aprendizaje,
será preciso no aceptar las dife-
rencias culturales como verdades
incuestionables, como rasgos de
un determinado grupo per se,
sino que habrá que explorarlas
permanentemente con ayuda de
un enfoque etnográfico. En opi-
nión de Kubota se impone la
necesidad de un «multiculturalis-
mo crítico» que no sólo respete
debidamente la diversidad cultu-
ral, sino que la investigue de
forma crítica y enmarcada en el
contexto social, económico y
político en el que surge [Kubota,
1999].

En el aula pueden confluir
varias culturas de aprendizaje
diferentes, por lo que; sin embar-
go, éstas no tienen por qué ser
excluyentes, ni siquiera incompa-
tibles, como subraya Tudor
[2003]. Es más, aprendientes y
profesor pueden beneficiarse de
la sinergia que puede surgir, siem-
pre y cuando tanto unos como
otros reflexionen conjuntamente

sobre ello. He aquí una buena
justificación para esta reflexión:
«An important implication of
seeing the classroom as a culture
is that more is going on between
people than the transfer of know-
ledge and skills between the
members of the classroom
group.» [Holliday, 1994, 31]. Si
consideramos el aula como lugar
donde se construyen significados,
no sólo directamente relaciona-
dos con la lengua que los alum-
nos están aprendiendo, sino tam-
bién con su forma de aprender,
aceptaremos que la enseñanza de
una LE es una forma de negocia-
ción contextual, no necesaria-
mente o no siempre explícita,
pero sí una negociación en la
cual tanto alumnos como profe-
sor están a la búsqueda de que se
les reconozca su identidad como
tales [Tudor, 1998]. Esta cualidad
negociativa de la enseñanza de
una LE surge de forma abierta y
explícita cuando se intenta intro-
ducir una innovación en el aula.
Pero de ello nos ocuparemos en
un apartado posterior.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.90

CARMEN RAMOS MÉNDEZ



Considerando lo ya expuesto
sobre creencias de profesores,
creencias de alumnos y funciona-
miento de las culturas de aprendi-
zaje, no es de extrañar que, con
«racionalidades» tan diversas en
juego [Tudor, 1998], sea difícil
que éstas siempre se encuentren
en armonía. Por tanto, la posibili-
dad de que surjan conflictos entre
el pensamiento y la percepción
de profesores y alumnos ante lo
que ocurre en el aula es muy
plausible. En este tipo de conflic-
tos nos centraremos en el presen-
te apartado, sin desdeñar la posi-
bilidad de otros que pueden sur-
gir, por ejemplo entre el pensa-
miento del profesor y el enfoque
metodológico que ha de poner en
práctica, o entre ésta y el pensa-
miento del alumno. A este último
conflicto dirigiremos nuestra
atención en el próximo apartado.

Holliday considera que el sur-
gimiento de conflictos entre el
pensamiento de los profesores y
los alumnos es prácticamente ine-
vitable, puesto que: «The students
want one thing out of the classro-
om process, and the teacher
something else.» [Holliday, 1994,
143]. Holliday aplica al aula de
LE los conceptos de «ritmo»
(pace) y «flujo» (flow), refiriéndo-
se con pace al ritmo de movi-

miento, acciones y acontecimien-
tos que afectan el significado y el
curso de la comunicación y con
flow a la interrelación entre las
personas que participan de la
interacción o que intentan esta-
blecerla. Cuando el ritmo del pro-
fesor es diferente al de los alum-
nos el flujo es bajo, lo cual propi-
cia el conflicto. Por el contrario,
cuando el ritmo del profesor se
encuentra en armonía con el de
los alumnos, el flujo es alto y se
minimiza la posibilidad de con-
flicto. Como señala el mismo
autor, es muy probable que el
conflicto se acentúe si profesor y
alumnos pertenecen a culturas
diferentes [véase, por ejemplo,
Cortazzi y Jin, 1996], puesto que
el ritmo suele variar de unas a
otras, pero no es éste el único
problema, ya que, independiente-
mente de su nacionalidad o pro-
cedencia, profesores y alumnos
pertenecen a culturas de enseñan-
za y de aprendizaje)diferentes,
como también apuntan autores
como Holliday [1994] o Cambra
Giné [2003].

Compartimos la idea de David
Nunan de que los aprendientes
son participantes activos en su
propio proceso de aprendizaje y
de que, si bien existe un cierto
estrato cultural que se superpone
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a lo que ocurre en el aula, lo que
es considerado por los aprendien-
tes como actividad efectiva o pro-
ductiva está influido por las acti-
tudes, creencias y prácticas de
cada aprendiente [Nunan, 2000].
Por otro lado, la actuación del
profesor se rige por una serie de
máximas de buena actuación
pedagógica basadas, por una
parte, en sus creencias personales
sobre lo que es enseñar bien y,
por otra, en su racionalización y
conceptualización de la enseñan-
za [Richards, 1996].

A estas alturas, son ya de sobra
conocidos los estudios de diarios
que reflejan un conflicto, a veces
de dimensiones considerables,
entre la actuación del profesor,
influida por sus creencias sobre
qué es y en qué consiste enseñar
una LE, y la percepción del alum-
no, filtrada a su vez por sus creen-
cias sobre lo que significa apren-
der una LE. En dichos estudios se
hace patente el alto grado de
ansiedad que pueden llegar a
causar esos conflictos, así como
la pérdida de motivación por
parte del alumno [véase, por
ejemplo, Bailey, 1980, 1983;
Díaz Martínez, 1998; Lantolf y
Genung, 2000]. Schumann
[1980], en uno de los primeros
estudios de diarios publicados,
constata posibles conflictos entre
lo que el alumno quiere aprender
(language learning agenda) y lo
que el profesor pretende enseñar
(teaching agenda).

Podemos encontrar ya una
cierta cantidad de estudios que se

fijan como meta investigar pensa-
miento, percepción y actuación
de profesores y sus alumnos, en
busca de relaciones o influencias
mutuas. A este respecto destacan
los estudios de Beebe [1994],
Block [1994], Kern [1995],
Nunan [1988, 1989] o Zhenhui
[2001]. Holliday [1994], Nunan
[1988, 1989] y Richards y
Lockhart [1994] presentan revi-
siones de estudios sobre este
tema. En otros estudios, la consta-
tación de diferencias considera-
bles entre la percepción de los
alumnos y de sus profesores se
produce de forma accidental, sin
que constituya el objetivo primor-
dial de la investigación [Barkhui-
zen, 1998; Cortazzi y Jin, 1996].
A continuación, procedemos a
describir brevemente los estudios
cuyo objetivo expreso es precisa-
mente dar cuenta de esa relación
entre el pensamiento de los alum-
nos y de sus profesores. Los trata-
mos aquí en conjunto, plenamen-
te conscientes de que en realidad
investigan factores diferentes (per-
cepciones, expectativas, concep-
to de lo que es un buen alumno o
un buen profesor, evaluación de
actividades o creencias), porque
partimos de la base de que el tras-
fondo de dichos factores está
constituído precisamente por las
creencias, tanto de los alumnos
como de los profesores.

En su estudio etnográfico,
Beebe [1994] se propone investi-
gar cómo se conceptualizan y lle-
van a cabo las clases de inglés
como lengua extranjera, basándo-
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se en la visión que tienen un
grupo de alumnos y su profesora
de las actividades realizadas en el
aula. La principal conclusión a la
que llega la autora es que, mien-
tras que los alumnos tienden a
describir las actividades en térmi-
nos de elementos lingüísticos que
aparecen en ellas y se proponen
como objetivo primordial la
corrección absoluta, la profesora
busca fundamentalmente el inter-
cambio de información significa-
tiva. Unos y otra difieren sustan-
cialmente en su percepción del
propósito de las diferentes activi-
dades. No obstante, la profesora
logra evitar el conflicto eligiendo,
por ejemplo, un manual que se
acerca a las expectativas de sus
alumnos y adaptándolo a los
objetivos que ella había plantea-
do para la clase.

David Block se propone descri-
bir un día en la vida de una clase
[1994], concretamente de una
clase de inglés como lengua
extranjera en una institución
dedicada a la formación profesio-
nal para los negocios en
Barcelona. Block sugiere que
tanto profesores como alumnos
actúan de acuerdo con sistemas
muy diferentes para describir y
atribuir objetivos a las actividades
realizadas en el aula, por lo que
es de crucial importancia tener en
cuenta la perspectiva del alumno
y la del profesor. Este autor, ade-
más, completa esas dos perspecti-
vas con la suya como observador.
En su análisis, Block observa que
no todos los participantes en el

aula llegan a captar todas las acti-
vidades que se realizan en ella y
que, en las diferentes fases de la
clase, la profesora y los alumnos
adoptan una «orientación de
logro» o «de supervivencia»,
según se involucren realmente o
no, pero frecuentemente no coin-
ciden en la misma orientación en
una determinada fase de la clase,
excepto en una fase de evalua-
ción que no agrada ni a los alum-
nos ni a la profesora. La diferen-
cia es, por tanto, considerable,
tanto más si tenemos en cuenta
que el autor aventura la posibili-
dad de que parezca que la per-
cepción de alumnos y profesora
está más cercana justamente allí
donde en realidad se aleja más.

Kern [1995] utiliza como ins-
trumento de investigación el ya
mencionado cuestionario BALLI
para comparar las creencias de un
grupo de universitarios california-
nos aprendientes de francés
(N=288) sobre el aprendizaje de
una LE con las de sus profesores
(N=12) y con las de otro grupo de
alumnos (procedentes de un estu-
dio anterior realizado por
Horwitz, la creadora del BALLI,
en 1988). Kern se propone inves-
tigar asímismo el cambio en las
creencias de los alumnos en rela-
ción con las de sus profesores,
con el propósito de averiguar
hasta qué punto influyen las cre-
encias de éstos en las de sus
alumnos. La incidencia mutua de
las creencias y percepciones de
profesor y alumnos es uno de los
puntos de partida del llamado
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enfoque interaccionista, que parte
de la interacción como constituti-
va de los procesos cognitivos,
también de los procesos de cons-
trucción del pensamiento
[Pekarek Doehler, 2000]. Para
Cambra Giné la influencia mutua
entre profesores y alumnos a nivel
de pensamiento y representacio-
nes queda patente en esta cita,
cuya primera parte ya incluimos
al tratar las creencias de los profe-
sores:

L’action éducative ne se limite
pas à la trasmission de savoirs:
des valeurs sont aussi transmises à
travers les comportements et les
règles du jeu établies tacitement
ou explicitement. Les consignes,
sollicitations, reprises, répara-
tions, évaluations modèlent cons-
tamment le comportement verbal
des apprenants et ont une influen-
ce certaine dans la formation des
systèmes de RCS [representations,
croyances, savoirs] des appre-
nants. Et inversement, les percep-
tions que les enseignants ont des
représentations de leurs élèves,
[…], les idées qu’ils se font de ce
que pensent, préfèrent ou détes-
tent, savent on ne savent pas leurs
élèves, pénètrent dans leurs RCS
et les modifient. [Cambra Giné,
2003, 272].

Volviendo al estudio de Kern
[1995], la conclusión fundamen-
tal a la que llega el autor es que
los promedios de cada grupo
revelan una correlación muy alta,
es decir, una fuerte relación entre
las creencias de alumnos y profe-

sores. Sin embargo, si se toma al
individuo, y no el promedio de un
grupo, como unidad de análisis y
se comparan las creencias de
cada alumno sólo con las de su
propio profesor, surgen diferen-
cias notables. Si bien es cierto
que el autor descubre paralelis-
mos entre las creencias de los
alumnos y los profesores investi-
gados, en algunos ámbitos se abre
un abismo entre ellas, concreta-
mente en lo relativo al aprendiza-
je de la pronunciación (que para
los profesores no constituye un
tema importante, pero que sin
embargo los alumnos consideran
crucial), a la corrección de erro-
res (es el ítem del cuestionario
que mayor variación presenta,
probablemente debido al hecho
de que, a lo largo del curso, los
alumnos cada vez son más cons-
cientes de lo difícil que les resul-
tará corregir y evitar errores) y a la
importancia de aprender reglas
gramaticales (con la que los pro-
fesores no están de acuerdo, pero
numerosos alumnos sí). En estos
tres ámbitos, las creencias de
alumnos y profesores están más
distantes al final que al principio
del curso. Kern concluye que no
importa lo que diga el profesor,
sino lo que éste evalúe, ya que es
esto lo que le transmite a los
alumnos el mensaje implícito de
qué es lo realmente relevante en
su proceso de aprendizaje.

Tras presentar una revisión de
trabajos relevantes, David Nunan
[1988, 1989] llega a la conclu-
sión, corroborada por su propio
estudio con datos procedentes del
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Adult Migrant Education Pro-
gramme australiano [Willing,
1985, 1988], de que, a pesar de la
valoración positiva que hacen
numerosos profesores de las acti-
vidades de corte comunicativo,
muchos aprendientes adultos pre-
fieren actividades más «tradicio-
nales», puesto que las creencias
que ellos poseen sobre el apren-
dizaje de una LE también lo son.
Con esto coincide el estudio de
Barkhuizen [1998] con apren-
dientes sudafricanos, que valoran
muy positivamente actividades
mecánicas (usar el diccionario,
aprender cosas sobre nombres,
verbos y adjetivos, aprender orto-
grafía y aprender cosas sobre los
tiempos de los verbos) en cuanto
al disfrute que les produce en
clase, a la utilidad que le atribu-
yen para aprender inglés en el
aula y a la utilidad que le ven
para su futuro. Esta valoración
sorprendió sobremanera a los
profesores de dichos alumnos, ya
que ellos tenían otra percepción
muy diferente.

Según los datos que aporta
Nunan, sólo hay una concordan-
cia entre profesores y alumnos: la
importancia que conceden a la
práctica de la conversación. Las
discordancias más extremas se
pueden observar en tres ámbitos:
corrección de errores (como ya
señalaba Kern, 1995), descubri-
miento de errores por parte de los
propios alumnos y trabajo en
parejas. Nunan apunta a que las
diferencias entre las percepciones

de los alumnos y del profesor
pueden deberse al entorno socio-
cultural y a las experiencias pre-
vias de aprendizaje de los prime-
ros, así como a la influencia del
enfoque comunicativo en la for-
mación de los segundos. Este
investigador aboga por una solu-
ción del conflicto basada en apor-
tar el máximo posible de informa-
ción a los alumnos sobre los pro-
cesos de aprendizaje y enseñanza
que tienen lugar en el aula y en
establecer una negociación conti-
nua con ellos, aspecto en el 
que también incide Barkhuizen
[1998]. Según Nunan, el profesor
ha de «convencerlos» del valor
que tienen las actividades comu-
nicativas. Para él, la labor del pro-
fesor no consiste solamente en
enseñar la LE, ya que «they [the
learners] need to be taught what it
means to be a learner.» [Nunan,
1988, 96]. Reiteramos en este
punto que Nunan se refiere a
aprendientes adultos y no a esco-
lares.

En opinión de este mismo
autor, la mayor parte de los con-
flictos entre profesor y alumnos
está relacionada con los procesos
que se dan en el aula, más que
con los contenidos. Muchos de
esos conflictos están causados, en
su opinión, por la falta de infor-
mación de los alumnos con res-
pecto al currículo «oficial» y por
lo que él llama «currículo ocul-
to», es decir, aquél que es trans-
mitido a los alumnos de forma
implícita a través de la disparidad
existente entre lo que el profesor
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dice y lo que hace [Nunan,
1989].

En un estudio reciente, Zhen-
hui [2001] compara estilos de
enseñanza y de aprendizaje en el
contexto de Asia oriental con el
propósito de reclamar que se
adapte la forma de enseñar a la
forma de aprender de los alumnos
miembros de una determinada
comunidad. Zhenhui propone
fundamentalmente cuatro vías de
solución concretas a este conflic-
to, que se presenta sobre todo al
enfrentarse estilos de enseñanza
occidentales con estilos de apren-
dizaje tradicionalmente orienta-
les: diagnosticar los estilos de
aprendizaje de los alumnos, adap-
tar el estilo de enseñanza a dichos
estilos de aprendizaje, fomentar
cambios en el comportamiento de
aprendizaje de los alumnos ani-
mándolos a que amplíen sus
recursos y proporcionar activida-
des agrupando a los alumnos que
tengan estilos de aprendizaje simi-
lares. En definitiva, lo que
Zhenhui propone es la integración
de un tipo de learner training en
un curso de LE con alumnos asiá-
ticos, partiendo de la base de que,
si se acercan las posturas de profe-
sores y alumnos, los resultados
serán más satisfactorios.

Pero, ¿cuáles son los efectos
potenciales de estos conflictos
existentes entre el pensamiento
de profesores y alumnos? Cortazzi
[1990] argumenta que si las
expectativas de profesores y
alumnos coinciden o, por lo

menos, están cercanas, el apren-
dizaje será más fácil, pero, si son
muy diferentes, pueden constituir
una barrera para el aprendizaje.
Este principio general es compar-
tido por los autores que investigan
sobre este tema. Richards y
Lockhart [1994], desde un punto
de vista que afecta incluso al
ámbito personal, arguyen que a
partir de estos conflictos pueden
surgir malentendidos y descon-
fianzas por parte de profesores y
alumnos. Rowsell [1992] atribuye
a dichos conflictos la falta de asis-
tencia a clase y, en último extre-
mo, el abandono del curso por
parte de los alumnos adultos.
Lantolf y Genung [2000], al igual
que los otros autores de estudios
de diarios ya mencionados, consi-
deran que dichos conflictos
hacen que disminuya notable-
mente la motivación del apren-
diente.

Y, por último, ¿existen posibles
vías de solución a estos conflic-
tos? Cortazzi y Jin [1996] propo-
nen la combinación de diferentes
culturas de aprendizaje en una
«sinergia cultural», que tiene por
objeto concienciar a profesores y
alumnos sobre dichas diferencias,
explicitarlas y reflexionar sobre
ellas en el transcurso del proceso
de aprendizaje y enseñanza. Por
lo tanto, dicha sinergia cultural
presupone el desarrollo de una
competencia intercultural en
cuanto a la capacidad de apren-
der a aprender. Según estos dos
autores, dicha sinergia supondría
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una aculturación bidireccional
que beneficia a ambas partes y no
perjudica a ninguna, y no una
aculturación o asimilación por
parte de una de ellas.

Nunan [1989] recomienda
como solución consultar y nego-
ciar con los alumnos tanto conte-
nidos como metodología, animar-
los a que formulen sus propios
objetivos comunicativos, formar a
los profesores en autoevaluación
y evaluación de la enseñanza e
incluir elementos de «aprender a
aprender» en todos los programas
de LE. De esta forma nos acerca-
ríamos a un currículo interactivo,
como reclama van Lier [1996], y
a la introducción de entrenamien-
to específico para aprendientes
(learner training), como sugieren
Wenden [1986a] o Zhenhui
[2001].

Después de citar numerosos
ejemplos concretos de conflictos
de creencias y expectativas en el
aula, Prabhu [1992] aboga preci-
samente por no recomendar pro-
cedimientos específicos para sol-
ventarlos, sino por considerarlos
producto de la interacción de
diferentes fuerzas en el aula.
Prabhu considera que la amalga-
ma de personalidades que conflu-
yen en el aula requiere soluciones
de carácter individual, irreducti-
bles a modelos comunes. En su
opinión, la personalidad del pro-
fesor constituye un factor clave en
dicha interacción de fuerzas. En
definitiva, debido al carácter

pedagógico pero también social
del aula, de lo que se trata para
todos sus participantes es de pro-
teger la propia imagen. En caso
de conflicto, tanto alumnos como
profesor darán preferencia a las
opciones que les permitan salva-
guardar su imagen y su autoesti-
ma. En definitiva, se trata de una
relación de equilibrio entre esta-
bilidad y cambio:

The routines of a classroom les-
son are not just routines but
carriers of a more complex though
less perceptible balance of the dif-
ferent forces at work. Conse-
quently, the more well-established
the routines are, the more settled
the balance is. The reverse is also
true: the more stable and comfor-
table the balance is to teachers
and learners, the more quickly
and firmly the routines get esta-
blished, becoming less and less
open to change. [Prabhu, 1992,
234].

Abordaremos este tema del
cambio pedagógico y la resisten-
cia ante él en el siguiente capítu-
lo, ocupándonos también de otro
concepto que surge como posible
alternativa para la resolución de
estos conflictos: el concepto de
pedagogía apropiada o diseño
metodológico apropiado [Holli-
day, 1994], como metodología en
cuyo marco los profesores pue-
den aprender de las culturas de
sus alumnos, entendidas como
culturas de aprendizaje, y reac-
cionar ante ellas.
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En el capítulo dedicado a las
culturas de alumnos expusimos
ya el concepto de «racionalida-
des» tanto de los alumnos y pro-
fesores como las socioculturales y
metodológicas [Tudor, 1998], y
explicamos cómo existe una rela-
ción de interacción entre ellas. En
el capítulo precedente a éste,
hemos tratado el conflicto poten-
cial entre las «racionalidades» de
alumnos y profesores. Ahora nos
centraremos primero en el posible
conflicto que puede surgir entre
las «racionalidades» de los alum-
nos y las metodológicas y poste-
riormente en el conflicto poten-
cial entre las «racionalidades»
socioculturales y las metodológi-
cas, especialmente en el marco
de una situación de innovación,
en la que se aspira a un cambio
pedagógico [Tudor, 2001]. El con-
flicto surge en el aula cuando los
aprendientes se resisten al cam-
bio propuesto.

Como ya hemos apuntado, la
enseñanza de una LE es una
forma de negociación contextual,
en ocasiones implícita, que se
hace explícita cuando se trata de
introducir una innovación en el
aula [Tudor, 1998]. Tanto alumnos

como profesor negocian sus iden-
tidades a través de las las activida-
des que tienen lugar en el aula
hasta que llegan a lo que Ian
Tudor denomina un cierto modus
vivendi que les permite abordar
de forma estable el trabajo en
clase. Es muy probable que algu-
nos de los participantes en los
procesos de aprendizaje y ense-
ñanza estén más satisfechos con
dicho modus vivendi que otros,
por lo que éstos últimos provocan
el cambio, que, obviamente, tam-
bién puede venir desde fuera, en
forma de innovación curricular,
por ejemplo. En este caso,
comenzará de nuevo la negocia-
ción, con objeto de que todos los
participantes «acomoden» sus
posturas ante el cambio.

Como señalan Breen y
Littlejohn [2000] se trata ésta de
una negociación de carácter pro-
cedimental, cuya principal fun-
ción en el aula de LE es gestionar
el aprendizaje y la enseñanza
como una experiencia de grupo.
A través de esta negociación, se
llega a un currículum común a
todos los participantes en el aula
a través de la toma de decisiones
abierta y explícita. Según estos
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autores, ésta es la esencia de los
sílabos o programas orientados
hacia los procesos.

Si no se pone en marcha una
negociación ante la perspectiva
de un cambio pedagógico, la
reacción más esperable será la
resistencia al cambio por parte de
los alumnos. Según Breen, esta
reacción es comprensible si parti-
mos de la base de que el aula de
LE es una «cultura genuina», con-
servadora per se, ya que: «A
genuine culture is one in which its
members seek security and relati-
ve harmony in a self-satisfactory
milieu.» [Breen, 1986, 147]. Ante
una situación de cambio será
necesario un cierto tiempo para
asimilarlo o, de lo contrario, éste
será rechazado por ser considera-
do una desviación del programa
común que alumnos y profesor ya
habían negociado tácitamente.
Desde este punto de vista, un
grupo de aprendientes puede lle-
gar a considerar una innovación
como amenaza: «In essence, a
classroom group seeks a particu-
lar social and emotional equili-
brium just as soon as it can – even
one which may seem to be antit-
hetical to learning. It will subse-
quently resist any threat to the
newly established order.» [Breen,
1986, 147]. Cada grupo funciona
según unas «reglas del juego»
propias que propician el manteni-
miento de la cultura del grupo en
cuestión.

En la mayor parte de los traba-
jos de investigación que se dedi-

can a este ámbito se utiliza la
expresión «resistencia a la inno-
vación» (excepto, por ejemplo,
«reticencia», usado por Chen,
2003]. Canagarajah [1999] esta-
blece una distinción entre «resis-
tencia», entendida como una
reacción negativa pero con clari-
dad ideológica y de forma activa,
y «oposición», que a su juicio es
ambivalente y pasiva. Este autor
declara encontrar en sus investi-
gaciones más bien oposición que
resistencia y aboga por atender a
las múltiples culturas que los
alumnos aportan al aula y a cómo
intervienen éstas en su funciona-
miento. En el presente trabajo no
distinguiremos entre resistencia y
oposición, sino que seguiremos la
siguiente definición de resistencia
como «the clash between the
beliefs and assumptions of the
learners, entrenched in the cultu-
re of the community, and the ‘cul-
ture’ of the innovative methodo-
logy.» [Shamim, 1996, 106].

Dentro del ámbito de la inves-
tigación sobre la resistencia a la
innovación se han publicado
hasta ahora numerosos estudios
que describen las dificultades que
pueden surgir al intentar introdu-
cir en países asiáticos el enfoque
comunicativo de enseñanza de
una LE [por ejemplo, Ellis, 1996;
Littlewood, 1999, 2000; Zhenhui,
2001, 2002] o la autonomía del
aprendiente [véase Chen, 2003;
Ho y Crookall, 1995]. Algunos
estudios se han realizado incluso
con profesores locales, intentan-
do valorar su percepción de
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dichas dificultades [véase Li,
1998]. Es ésta una situación de
innovación considerada como
extrema, por enfrentarse en ella
las formas de enseñar y de apren-
der occidentales, caracterizadas
por seguir los principios del enfo-
que comunicativo y orientadas a
potenciar la autonomía del apren-
diente, y las orientales, tradicio-
nalmente más centradas en la
autoridad absoluta del profesor
como transmisor de conocimien-
tos, en la repetición y memoriza-
ción como formas esenciales de
aprendizaje y en la corrección
sistemática de errores, tal y como
subraya Press en su investigación
de las posibles relaciones entre
etnicidad y actitudes hacia la
autonomía en el aprendizaje de
una LE con aprendientes asiáticos
en el Reino Unido (estudio citado
por Benson, 2001).

Uno de los estudios clásicos
sobre resistencia por parte de los
aprendientes ante un intento de
innovación metodológica es el
trabajo de Shamim [1996], en el
que la autora informa sobre su
propia experiencia al tratar de
introducir elementos del enfoque
comunicativo en sus clases de
inglés a nivel universitario en
Pakistán. Sus alumnos reacciona-
ron ofreciendo una resistencia
considerable, tanto de forma
implícita como abierta. La profe-
sora empezó informando a sus
alumnos de la innovación que
pensaba llevar a cabo, confiando
en que se establecería en el aula

un debate sobre el proceso de
aprendizaje y enseñanza, dado
que sus alumnos eran futuros pro-
fesores de inglés, y les facilitó el
material necesario. Sin embargo,
al parecer esto no fue suficiente:
los alumnos se resistían a la inno-
vación, quejándose de la canti-
dad de trabajo que tenían que
realizar y llegando incluso a boi-
cotear la clase.

Los principales problemas a los
que se enfrentó Shamim estaban
relacionados con sus intentos de
establecer un debate en clase
sobre las lecturas realizadas y de
introducir trabajo en grupos. Los
estudiantes preferían que la profe-
sora dictase clases magistrales,
porque estaban convencidos de
que no podrían aprender sin que
la profesora les transmitiese los
conocimientos relevantes. Al final
del curso, cuando se acercaba la
época de los exámenes y aumen-
taba notablemente la tensión
entre los estudiantes, la profesora
decidió aumentar sus intervencio-
nes en clase y volvió a asumir
más autoridad. Shamim se mues-
tra sorprendida de que las técni-
cas mediante las que supuesta-
mente se facilitaría una atmósfera
distendida y libre de ansiedad en
el aula – tal era su objetivo – se
habían convertido en una fuente
de tensiones y conflictos para
toda la clase.

Esta autora se da cuenta de
que, aunque el profesor intente
negociar con sus alumnos e invo-
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lucrarlos en las tomas de decisio-
nes, éstos no necesariamente
aceptan en primera instancia una
innovación. Es más, si la percep-
ción de los alumnos sobre la
innovación difiere considerable-
mente de la del profesor, puede
surgir una situación de conflicto
permamente que impida el fun-
cionamiento del aula y que obli-
gue al profesor a aceptar compro-
misos o incluso a abandonar la
innovación antes de haber podido
llevarla a cabo. Esta investigado-
ra, consciente de la importancia
del elemento cultural en todos los
procesos de cambio, deduce que
su hipótesis inicial, basada en una
aculturación de los alumnos, que
adoptarían la innovación de
forma gradual, era totalmente
falsa. Reconoce como error el no
haber tenido en cuenta lo sufi-
ciente el efecto de las diferentes
fuerzas culturales en las creencias
de los aprendientes sobre la
estructura de la autoridad en el
aula y sobre la distribución de
roles y responsabilidades, así
como el hecho de que no tuviera
lugar una negociación real con
los alumnos antes de iniciar la
innovación, máxime teniendo en
cuenta que ésta chocaba frontal-
mente con la cultura de la comu-
nidad en la que se encontraba el
aula. Se trataba, en definitiva, de
un conflicto de valores.

El caso descrito por Shamim
puede considerarse como uno de
los casos de «rechazo del tejido»
(tissue rejection), metáfora prove-

niente de la cirugía y utilizada por
Adrian Holliday para referirse a la
no aceptación o al rechazo de
una innovación curricular: «The
curriculum innovation is thus seen
as a new, implanted organ; the
host body is the institution into
which it is introduced.» [Holliday,
1994, 134]. El autor explica este
rechazo de forma concisa: «The
innovation is sooner or later rejec-
ted because it does not fit.»
[Holliday, 1992, 403].

Según Holliday, éste es un
fenómeno relativamente frecuen-
te en proyectos internacionales de
inglés como LE, y se da cuando la
innovación que se lleva a una
determinada institución tiene que
seguir funcionando de forma
autónoma sin el apoyo exterior
del que dispone al principio.
Holliday identifica como causa
de este rechazo el no investigar
de forma adecuada y tener en
cuenta a lo largo de todo el pro-
ceso de innovación el llamado
«orden informal» de dicha institu-
ción, es decir, lo que realmente
ocurre en ella, en contraposición
con el «orden formal», que cons-
tituye la visión oficial de lo que
debería ocurrir en ella. Este autor
aboga por una recogida de datos
adecuada a este propósito, que a
su juicio ha de ser etnográfica.
Siguiendo con la metáfora médica
que él aplica, el análisis de nece-
sidades etnográfico que propugna
sería como el estudio inmunoló-
gico previo al trasplante, que ayu-
dará a dilucidar si el nuevo tejido
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será aceptado o rechazado por el
organismo que lo recibe. Los pro-
blemas suelen surgir porque hay
«cirujanos demasiado ambicio-
sos» e «inmunólogos inexpertos»
[Holliday, 1994, 135].

En nuestra opinión, esta visión
puede ser considerada como un
tanto pasiva, ya que parte de una
institución que «recibe» el tras-
plante, es decir, la innovación.
Por tanto, compartimos la visión
de Tudor [1998], que se resiste a
ver el rechazo como un fracaso,
especialmente negativo para los
expertos que han desarrollado la
innovación y han intentado apli-
carla, sino que lo considera de
forma más constructiva como una
forma de negociación en la que
los participantes locales (por
ejemplo, el centro en el que se
introduce la innovación, sus pro-
fesores y sus alumnos) manifies-
tan su insatisfacción retirando su
apoyo. Si no se han creado cana-
les de negociación explícita,
puede ser que ésta sea la única
forma que dichos participantes
tienen de expresar su disconfor-
midad. De aquí la gran importan-
cia que, como hemos apuntado al
principio de este apartado, tiene
la negociación explícita.

Tudor presenta como posible
resultado positivo de la negocia-
ción la adopción de determina-
dos aspectos del programa que se
propone como innovación de
forma diferente a como habían
sido concebidos por sus creado-

res («token adoption»). Éste es el
caso cuando, por ejemplo, los
profesores usan los materiales
propuestos de forma diferente a
como estaban planteados origina-
riamente. Este fenómeno se suele
dar cuando las autoridades edu-
cativas tienen poder sobre los
profesores, de forma que éstos tie-
nen que plegarse a lo que dichas
autoridades proponen, por lo
menos de forma superficial o apa-
rente. No quiere decir que los
profesores adopten realmente la
innovación y la hagan funcionar
tal y como fue diseñada.

Pero, ¿qué relación existe entre
una determinada innovación y las
creencias de los alumnos, el tema
que nos ocupa de manera central
en el presente trabajo? A este res-
pecto, coincidimos plenamente
con Ian Tudor cuando afirma:

The way in which a learner will
perceive and react to a given
pedagogical option is closely rela-
ted to the assumptions which he
brings to his language study from
his socialisation and prior educa-
tional experience. Changes in
study techniques therefore repre-
sent changes in culturally-based
patterns of behaviour.[…]
Teachers and course planners
envisaging methodological inno-
vation need therefore to explore
the subjective realities via which
the innovation will be perceived
and interpreted by the learners
concerned. [Tudor, 1996, 143-
144].
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Por tanto, y como ya subraya-
mos convenientemente en el
capítulo dedicado a las creencias
de los alumnos, éstos percibirán e
interpretarán la innovación que se
les ofrece a través del filtro de sus
creencias. La cuestión que se nos
plantea es si una innovación
pedagógica o metodológica
puede hacer cambiar las creen-
cias de los aprendientes. No nos
centraremos aquí en las creencias
de los profesores, que según algu-
nos autores son susceptibles al
cambio [Pajares, 1992; Richard-
son, 1996], aunque no sin proble-
mas [Prabhu, 1992] y no sin un
entrenamiento específico [Pea-
cock, 2001].

De forma más general, debe-
mos plantearnos si las creencias
de los aprendientes pueden cam-
biar, desarrollarse, evolucionar, o
si permanecen estáticas a lo largo
del tiempo, sobre todo teniendo
en cuenta que muchos autores
que se han dedicado a su estudio
coinciden en afirmar que son
ideas altamente estables
[Grotjahn, 1991; Ortega y Gasset,
1959; Wenden, 1991; Williams y
Burden, 1997]. Por otro lado,
numerosos autores resaltan que
las creencias pueden ser modifi-
cadas e incluso que una de las
funciones del profesor es ayudar a
sus alumnos a modificar creen-
cias erróneas que dificultan su
aprendizaje [Benson y Lor, 1999;
Cotterall, 1999; Horwitz, 1987;
Mantley-Bromley, 1995; Mori,
1999]. Una de las formas en las
que se plantea el cambio progre-

sivo en las creencias de los apren-
dientes, y por tanto en sus actitu-
des y en su forma de abordar el
aprendizaje, es a través de un
entrenamiento específico (learner
training), tal y como proponen,
por ejemplo, Bassano [1986],
Benson [2001], Cotterall [1995,
1999], Puchta [2001], Riley
[1997] o Wenden [1986a, 1991,
1998].

Tras estos apuntes introducto-
rios sobre la posibilidad del cam-
bio en las creencias de los apren-
dientes de una LE, pasamos a des-
cribir algunos estudios que han
considerado este aspecto como
parte de la investigación que aco-
meten.

Mori [1999], en su estudio de
aprendientes de lengua japonesa
en EEUU, constata que las creen-
cias no pueden cambiar fácil ni
rápidamente, pero concluye que
pueden ser modificables. A juicio
de Mori, es posible que la canti-
dad de instrucción incida en las
creencias de los aprendientes.
Éstas parecen no ser simplemente
rasgos psicológicos, sino depen-
dientes de las diferentes experien-
cias de aprendizaje. Por tanto,
dichas experiencias podrían
influir en las creencias de los
aprendientes y contribuir a modi-
ficarlas.

En la investigación de White
[1999] queda patente que la
exposición de los aprendientes a
una innovación, como es la ins-
trucción autodirigida, conlleva un
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cambio en sus expectativas. A
pesar de que sería inapropiado
establecer una relación causa-
efecto entre innovación y cambio
de creencias, sí parece por lo
menos indudable que la exposi-
ción a una nueva situación de
aprendizaje hace que el pensa-
miento de los aprendientes pase
por un proceso de reajuste.

Los resultados del estudio de
Kern [1995] sobre las creencias
de universitarios californianos
aprendientes de francés y sus pro-
fesores aplicando el ya menciona-
do cuestionario BALLI (véase tam-
bién el capítulo dedicado a los
conflictos entre el pensamiento
de alumnos y profesores) sugieren
que las creencias de los profeso-
res constituyen uno de los
muchos factores que afectan a las
creencias de los aprendientes
sobre cómo se aprende una LE.
Kern parte de esta hipótesis ya
desde el principio de su estudio,
basándose en dos argumentos: el
hecho de que los aprendientes
consideren a sus profesores como
expertos en cuestión de aprendi-
zaje de una LE y la suposición de
que los profesores llevan al aula
sus propias creencias a través de
sus prácticas docentes. El autor
del estudio pudo constatar al final
del mismo cómo a nivel global, es
decir, tomando el promedio de
todos los alumnos y de todos los
profesores, no hubo modificacio-
nes significativas. Sin embargo, sí
las hubo a nivel individual. De
ahí la necesidad que plantea Kern

de realizar estudios que exploren
el pensamiento de cada indivi-
duo.

Al igual que Mori, Kember
[2001] concluye que cambiar las
creencias de los aprendientes no
es un proceso rápido, porque,
según él, el desarrollo epistemo-
lógico de un individuo no es fácil
y puede llegar a ser incluso un
proceso traumático. Cuanto más
fundamental sea una creencia, y
más arraigada esté en el pensa-
miento de la persona y más rela-
cionada con otras, más difícil será
hacer que cambie. En todo caso,
para provocar un cambio en las
creencias de los aprendientes, es
imprescindible confrontarlos con
una situación de aprendizaje en
la que sus creencias resulten
incompatibles con el trabajo
desarrollado en el aula. Dado que
las creencias sobre aprendizaje,
enseñanza y conocimiento for-
man un sistema, al intentar modi-
ficar uno de esos ámbitos se afec-
ta también a los otros. Con el fin
de evitar conflictos que perjudi-
quen el proceso de aprendizaje,
el autor propone: «It would appe-
ar more conductive to satisfactory
longer term outcomes to introdu-
ce a measure of exposure to alter-
native forms of teaching, and to
accompany them with strategies
to ease the transition from one
belief set to another.» [Kember,
2001, 218]. Es decir, se trata de
exponer a los alumnos a una
situación nueva para ellos, que
cuestione sus creencias, y darles
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cierto apoyo o entrenamiento
específico. Este autor está con-
vencido de que la innovación en
la enseñanza puede ser exitosa, si
se respeta la siguiente premisa:
«When an innovation is introdu-
ced students need time to adapt
and steps to ease the transition
process.» [Kember, 2001, 220].

Anita Wenden, ya citada
numerosas veces a lo largo de
este trabajo, diseña todo un «plan
de acción» para modificar las
actitudes y creencias de los
aprendientes [Wenden, 1991]. Su
plan parte de la base de que los
aprendientes carecen de conoci-
miento estratégico suficiente para
cambiar sus actitudes con respec-
to a cómo abordan su proceso de
aprendizaje. Por tanto, el objetivo
del plan es promover dicho cono-
cimiento como vía de cambio.
Este objetivo global es desglosado
por Wenden en objetivos parcia-
les para cada una de las sesiones
de las que se compone el plan,
teniendo en cuenta que la autora
no los concibe como objetivos
lineales, sino con superposiciones
entre unos y otros: recopilar datos
sobre los aprendientes, planificar
el contenido de las sesiones
siguientes del plan y elegir los
temas de debate, elicitar el conte-
nido previo sobre el tema en
cuestión que traen los aprendien-
tes al aula, presentarles otras for-
mas de pensar sobre dicho tema,
ayudarles a comprender y asimi-
lar esa información, relacionar
esta información nueva con la

previa que ya tenían los apren-
dientes y, por fin, aplicarla de
modo práctico diseñando planes
de cambio individuales. La última
sesión está concebida para reini-
ciar el ciclo, es decir, para planifi-
car el contenido de las sesiones
siguientes.

Wenden se basa en cuatro
principios teóricos básicos que, a
su juicio, pueden servir de orien-
tación a la hora de diseñar planes
de acción para cambiar las creen-
cias y las actitudes. Estos princi-
pios son los siguientes:

– Exposición a un tipo de
comunicación persuasiva, es
decir, un tipo de comunica-
ción que presenta informa-
ción que induce al cambio
mediante argumentos que
pueden ser explícitos o
implícitos. Esta información
está basada en datos sobre
las creencias de los apren-
dientes y las posibles razo-
nes que subyacen a ellas.
Por tanto, este principio
asume que si se confronta a
los aprendientes con infor-
mación nueva y convincente
para ellos sobre un tema
determinado, se puede con-
seguir que se replanteen su
visión sobre ese tema y la
revisen o modifiquen.

– Importancia de que los
aprendientes elaboren la
información que se les pre-
senta, es decir, que sean
conscientes de su conoci-
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miento previo, que revisen
la información nueva y la
relacionen con dicho cono-
cimiento y que saquen sus
propias conclusiones, que
serán integradas así en su
sistema de creencias. Esta-
mos hablando, por tanto, de
un procesamiento activo de
la información.

– Factores relacionados con la
motivación, de los que
depende la intensidad con la
que los aprendientes se
implicarán en la elaboración
activa de la nueva informa-
ción. Los factores a los que
se refiere Wenden son: la
relevancia personal que la
nueva información tiene
para cada aprendiente; la
responsabilidad personal,
que será mayor si los apren-
dientes han elegido el tema
que están elaborando, con
lo cual se vuelve a poner de
manifiesto la importancia de
la negociación; la variedad
de fuentes de las que provie-
ne la nueva información,
que hará que los aprendien-
tes estén más dispuestos a
procesarla que si se trata de
una fuente única; una
atmósfera distendida y posi-
tiva que ayude a los apren-
dientes a tratar con aspectos
negativos de la comunica-
ción, como miedo o ansie-
dad. En resumen, este princi-
pio parte de la base de que
la motivación personal de
cada uno de los aprendien-

tes es fundamental en el pro-
ceso de cambio de sus cre-
encias.

– Factores relacionados con la
capacidad de comprender el
contenido y el conocimiento
previo aportado por los
aprendientes sobre dicho
contenido. En este sentido,
Wenden resalta la necesidad
de que la nueva información
sea presentada de manera
adecuada, con argumentos
claros y sólidos y de forma
amena. La importancia que
la autora concede al conoci-
miento previo se deriva de
su visión de éste como
marco de referencia para el
aprendiente; si éste es plena-
mente consciente de ese
marco, el cambio o reorga-
nización del mismo será
posiblemente más duradero
que si se realiza a un nivel
más superficial.

Wenden es consciente de la
dificultad de modificar creencias
y actitudes en aprendientes adul-
tos. Su plan de acción parte de la
base de que el individuo que
aprende es un ser que actúa siem-
pre de forma racional y que, por
tanto, reaccionará ante una pre-
sentación y un procesamiento
adecuados de la información; sin
embargo, esta investigadora argu-
ye que esto no siempre es así, por
lo que propone unos procedi-
mientos de evaluación del plan
de acción, basados en programas
de acción alternativos que tienen
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en cuenta la dimensión afectiva
del aprendiente, sus percepcio-
nes, sentimientos, reacciones y
comportamientos. Wenden llega
a la conclusión de que la trilogía
compuesta por los elementos sen-
sibilización del aprendiente, cam-
bio de actitudes y nuevo compor-
tamiento es válida en estos otros
programas, que tienen en cuenta
no sólo la dimensión individual
del aprendizaje, sino también su
dimensión social. En definitiva, es
un proceso similar al que los
autores Sakui y Gaies explican de
esta forma: «Adoption of an inno-
vation within an educational sys-
tem is a lengthy and complex pro-
cess; individuals must first beco-
me aware of an innovation, then
be given sufficient time and
opportunity to understand, beco-
me comfortable with, and finally
internalize the proposed change.»
[Sakui y Gaies, 1999, 487].

En resumen, tras esta revisión
podemos considerar que el cam-
bio en las creencias de los apren-
dientes no es fácil, puesto que
éstas son relativamente estables y
están bien arraigadas en el pensa-
miento de la persona, pero sí es
posible, teniendo en considera-
ción las siguientes premisas:

– No hay cambio de creencias
sin un entrenamiento especí-
fico con ese fin. Dicho entre-
namiento ha de basarse en
nuestro conocimiento del
aprendiente como tal y ha
de comenzar con su sensibi-

lización sobre cómo aborda
el proceso de aprendizaje de
una LE. La reflexión de cada
aprendiente sobre cómo
aprende y por qué es funda-
mental. Solamente después
estará en condiciones de
cuestionarse su creencias,
primer paso fundamental
para que las modifique. En
este entrenamiento es nece-
sario ofrecerle al aprendien-
te información detallada,
sólida y comprensible, que
habrá de manejar y elaborar
de forma activa para poder
asimilarla y relacionarla con
el conocimiento previo que
ya tiene sobre el tema.

– El profesor desempeña un
papel fundamental en todo
ese proceso, pues ha de ini-
ciarlo y dirigirlo orientando
al aprendiente, fomentando
al mismo tiempo la propia
responsabilidad de éste en
su proceso de aprendizaje.

– El aprendiente necesita tiem-
po y apoyo durante el proce-
so de cambio. Por una parte,
ha de reflexionar de forma
individual, pero por otra
necesita el apoyo continuo
del profesor. El marco ideal
para este proceso es una
atmósfera distendida y posi-
tiva.

– En este entramado compues-
to por el profesor, el apren-
diente y el entrenamiento
específico para el cambio de
creencias, hay un factor fun-
damental para que no surjan
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roces entre los diversos ele-
mentos y para que el grado
de motivación sea alto: la
negociación entre alumno y
profesor a lo largo de todo el
proceso sobre los conteni-
dos que se tratan y sobre el
propio proceso.

– Para propiciar el cambio en
las creencias de los apren-
dientes es preciso que se
vean confrontados a situa-
ciones y experiencias de
aprendizaje que les hagan
cuestionarse las creencias
que traen al aula, es decir, es
necesario algún tipo de
innovación pedagógica o
metodológica. Inmersos en
una nueva situación y ante
la necesidad de reajustar sus
creencias a lo que encuen-
tran en el aula, los apren-
dientes se ven obligados pri-
mero a reflexionar sobre
ellas. Esta reflexión es el
principio de todo cambio de
creencias.

– Es muy probable que las cre-
encias de los profesores inci-
dan en las de sus alumnos,
por lo que no será posible
plantear un cambio en las
creencias de éstos sin tener
en cuenta las de sus profeso-
res.

Si hasta ahora hemos tratado el
conflicto potencial entre las
«racionalidades» de los alumnos
y las metodológicas, pasaremos
ahora a dedicarnos, más breve-
mente, a los posibles roces que

pueden surgir entre las «racionali-
dades» socioculturales, determi-
nadas por el contexto de aprendi-
zaje en el que se encuentran los
alumnos, y las metodológicas. Es
éste un ámbito también suma-
mente complejo, como ya señala
Prabhu [1990] al intentar diluci-
dar las relaciones de dependencia
entre los factores contextuales y
los métodos instruccionales. De
la interacción de estos dos facto-
res surge lo que Ian Tudor llama la
«realidad pedagógica de la meto-
dología», es decir, la forma tangi-
ble en la que dicha metodología
se refleja en cada aula en particu-
lar, ya que no podemos conside-
rar la metodología como un ente
abstracto, sino como una realidad
susceptible de ser interpretada y
experimentada por aprendientes y
por profesores concretos [Tudor,
2001].

Ya hemos aludido en el capítu-
lo dedicado a las culturas de
alumnos al enfoque ecológico,
cuyo objetivo es atender a los
procesos y fenómenos que se dan
en el aula como integrantes de un
entorno en el que se enmarcan. Es
decir, no es adecuado considerar
lo que ocurre en el aula como si
sucediera en una especie de
vacuum sin relación ninguna con
la realidad sociocultural exterior.
Refiriéndose directamente a la
metodología, Tudor [1996] propo-
ne una «adaptabilidad» de los
enfoques y procedimientos de
enseñanza al contexto en el que
profesor y alumnos están inmer-
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sos. Del profesor se requiere
sobre todo sensibilidad y flexibili-
dad para adaptar la metodología
al contexto. Esto es a lo que
Hamilton, basándose en el con-
cepto acuñado por Prabhu, se
refiere cuando habla de «percep-
ción pedagógica» por parte del
profesor [Hamilton, 1996]. El pro-
pio Prabhu desarrolla el concepto
de «sentido de plausibilidad»
referido al profesor, es decir, el
hecho de que éste no se pregunte
simplemente si un método deter-
minado es bueno o malo, sino
que se plantee, de forma más
básica, si es un método activo y lo
suficientemente operacional
como para hacer que tanto el pro-
fesor como los alumnos se impli-
quen en él [Prabhu, 1990].

Canagarajah [1999] afirma que
una pedagogía innovadora puede
ser «apropiada», es decir, hecha
suya, adaptada, por los profeso-
res, que deben, según él, adoptar
prácticas creativas más críticas
con objeto de poder desarrollar
una pedagogía adecuada a la
comunidad en cuyo seno traba-
jan. Por esto, este autor aboga por
una «pedagogía crítica» en con-
traposición a lo que él denomina
«mainstream pedagogy». La
«pedagogía crítica» se basa en
que las maneras de aprender y de
pensar varían de acuerdo con las
prácticas sociales y las tradiciones
culturales de diferentes comuni-
dades; sin embargo, la metodolo-
gía al uso refleja las maneras de
aprender y de pensar propias de

las comunidades dominantes,
creando así conflictos en otras
comunidades. No en vano este
autor habla de cómo resistirse
ante el «imperialismo lingüístico»
en la enseñanza del inglés como
lengua extranjera.

En definitiva, hay numerosos
autores que subrayan la importan-
cia del contexto en el que está
inmersos el aula y sus participan-
tes y que reclaman tenerlo en
cuenta a la hora de pensar en la
metodología que se ha de poner
en práctica. Por ejemplo,
Kumaravadivelu [2001] habla de
una «pedagogía postmétodo»,
que surge de la insatisfacción
generalizada con el concepto de
método. La «pedagogía postméto-
do» debería, entre otras cosas,
fomentar la sensibilidad ante el
contexto de aprendizaje e inten-
tar comprender a fondo sus carac-
terísticas locales de carácter lin-
güístico, sociocultural y político.
En palabras del autor, una «peda-
gogía de la particularidad», que él
explica de la siguiente manera:
«Language pedagogy, to be rele-
vant, must be sensitive to a parti-
cular group of teachers teaching a
particular group of learners pur-
suing a particular set of goals wit-
hin a particular institutional con-
text embedded in a particular
sociocultural milieu.» [Kumara-
vadivelu, 2001, 538]. A este
aspecto se refiere también
Freeman cuando habla de «local
understandings», como medio de
anclar la teoría general, y espe-
cialmente las «teorías importa-

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.110

CARMEN RAMOS MÉNDEZ



das» en la práctica local de la
enseñanza [Freeman, 2000-
2001].

Llegados a este punto es con-
veniente explicar los conceptos
de «metodología apropiada»
[Holliday, 1994] y «pedagogía
apropiada» [Kramsch y Sullivan,
1996]. Según Holliday, una meto-
dología apropiada debe ser por
naturaleza sensible a la cultura
del aula (culture-sensitive) en la
que va a ser puesta en práctica y
consta de dos elementos esencia-
les, a saber, una metodología de
enseñanza y un proceso de
aprendizaje sobre el aula, siendo
éste último el fundamental, pues-
to que: «Learning about the class-
room is an essential aspect of fin-
ding out how to teach.» [Holliday,
1994, 162]. Este autor describe la
relación entre enseñanza y apren-
dizaje sobre el aula como una
relación interactiva y de retroali-
mentación mutua, como un pro-
ceso cíclico con un fuerte ele-
mento etnográfico que nunca ter-

mina y que debería ser parte inte-
grante de la propia metodología
de enseñanza.

Dos años después, Kramsch y
Sullivan [1996] retoman una
metáfora introducida por
Holliday y visualizan la pedago-
gía apropiada en forma de una
plaza de mercado como prototipo
de lugar cosmopolita: «not only a
place of business and internatio-
nal idioms, but also a place of
local communication and cultu-
rally-specific forms of discourse.»
[Kramsch y Sullivan, 1996, 199].
En su presentación de la situación
de la enseñanza del inglés como
LE en Vietnam, ellas abogan por
una noción de pedagogía apro-
piada como «a pedagogy of both
global appropriacy and local
appropriation.» [Kramsch y
Sullivan, 1996, 199] que prepare
a los aprendientes para ser
hablantes de una LE globales y
locales y para sentirse cómodos
en culturas internacionales y
nacionales.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

. 111

EL PENSAMIENTO DE LOS APRENDIENTES





En las últimas décadas, la
amplia difusión del enfoque
comunicativo ha constituido una
importante renovación en el
campo de la didáctica de las len-
guas. Más recientemente, la ense-
ñanza mediante tareas como evo-
lución del enfoque comunicativo
ha pasado de ser una tendencia
prometedora a ser una realidad
en muchas aulas. Ambos enfo-
ques parten de la base de una
enseñanza centrada en el apren-
diente y no en el profesor o en el
método. Si consideramos como
Tudor [1996] que los alumnos
constituyen una «amplia comuni-
dad de creyentes» que llegan al
aula con un extenso bagaje inte-
grado por experiencias previas de
aprendizaje, creencias y factores
individuales y que éstas constitu-
yen sus contribuciones a los pro-
cesos de aprendizaje y de ense-
ñanza [Breen, 2001], será preciso
investigarlas si queremos com-
prender un poco mejor la vida
interior de las aulas de lengua
extranjera.

Desde la perspectiva práctica
de la práctica docente, a la hora
de confrontar a un grupo de
aprendientes con una innovación
pedagógica o metodológica
podemos cuestionarnos qué

camino tomar en la encrucijada,
el de cambiar sus creencias de
forma que se adapten mejor a la
nueva situación, o el de adaptar
la innovación a las creencias de
los aprendientes y al contexto
cultural, entendido como cultura
de aprendizaje, en el que están
inmersos. La solución a este dile-
ma no es fácil, máxime teniendo
en cuenta que las creencias son
ideas relativamente estables con
las que nos identificamos plena-
mente como individuos, estando,
por tanto, convencidos de que tie-
nen absoluta validez, no sólo en
nuestro caso, sino también para
otros aprendientes.

A nuestro juicio, el camino a
seguir pasa por considerar y
observar la cultura de aprendizaje
en la que se mueven profesores y
alumnos, lo que implica no per-
der de vista el contexto sociocul-
tural en el que viven, enseñan y
aprenden, pero, al mismo tiempo,
implica también cuestionar e
intentar modificar aquellas creen-
cias de los alumnos que dificultan
su aprendizaje, que los hacen
menos autónomos y más depen-
dientes del profesor como trans-
misor de conocimientos, que les
impiden aprovechar al máximo
sus capacidades y su potencial de
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aprendizaje y que solamente
están fundamentadas en una tra-
dición pedagógica determinada
reacia a la innovación y no en los
resultados de la investigación en
aprendizaje de lenguas. Desde
este punto de vista, consideramos
que los profesores de LE tienen
una importante función pedagógi-
ca: no sólo han de contribuir a la
formación de hablantes compe-
tentes en la lengua correspon-
diente, sino que han de acompa-
ñar y orientar a los alumnos en su
camino hacia un mejor aprendi-

zaje. La formación de aprendien-
tes competentes como tales es
también responsabilidad del pro-
fesor de LE.

En un mundo que cada vez
concede más importancia al
aprendizaje de por vida (lifelong
learning) consideramos responsa-
bilidad nuestra como profesores
potenciar esta competencia, espe-
cialmente en el ámbito de las len-
guas. Siguiendo la premisa de
Kohonen [1989], el buen apren-
diz no nace, sino que se hace.
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