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SUMARIO

El propésito de este trabajo era el de mejorar nuestro conocimiento del papel desempe-
fiado por el cédigo escrito en el aprendizaje de una lengua extranjera. Se ensefi6é a un grupo
de nifios castellanohablantes a reconocer listas de palabras inglesas. Se usaron cinco méto-
dos de presentacion. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas
entre los métodos. La presentacion de la forma escrita inglesa, mis que una ayuda, es un
obstdculo para el reconocimiento auditivo de las palabras.

SUMMARY

The purpose of this study was to improve our knowledge of the role played by the
written code in learning a foreing language. A group of Castilian children were taught to
recognize lists of English words. Five methods of presentation were used. Statistically
significant differences were found between them. The presentation of the English written
form was found to be, in general, more of a hindrance than a help for aural recognition.

1. INTRODUCCION
El titulo de este trabajo trata de reflejar la naturaleza de la investigacion experi-

mental que en €l se presenta. Pero es imprescindible insertar esta investigacién en el
apropiado marco para que el propésito de la misma resulte claro.
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El trabajo experimental que aqui se expone constituye un artificio heuristico,
cuyo propésito es el de tratar de contribuir al esclarecimiento del papel que el
codigo escrito desempeiia en el aprendizaje de una lengua extranjera. Contrariamen-
te a lo que a primera vista pudiera parecer, no se trata de averiguar cudl es el mejor
método para ensefiar vocabulario inglés a castellanohablantes.

La motivacién para emprender este trabajo surgié en una situacién real, como
una necesidad sentida. Comenz6 cuando el autor estaba encargado de ensefiar a leer
y escribir espafiol a los alumnos del Colegio Bilingiie «V. Cafiada Blanch» de
Londres, que estaban siendo bialfabetizados simultdneamente en espafiol e inglés.
En este ambiente «natural» era facil constatar las dificultades de los alumnos deri-
vadas del tener que procesar, a la vez, dos ortografias tan dispares.

A lo largo de la historia de la Did4ctica de la lengua extranjera se han mantenido
posturas muy diversas respecto al papel que debe otorgarse al codigo escrito (WEST,
1926; COLEMAN, 1929; SCHERER y WERTHEIMER, 1963; BROOKS, 1964;
VAN ELS et al., 1984, etc.). La polémica se ha mantenido no sélo a nivel general
sino también al nivel de subsistemas linguisticos especificos. Al nivel de vocabulario
—el estudiado en este trabajo— parece predominar una actitud favorable a presen-
tar conjuntamente, desde los primeros momentos del aprendizaje, las formas escri-
tas y fénicas (DAY y BEACH, 1950; ASHER, 1964; VAN MONDFRANS vy
TRAVERS, 1964; CARD, 1965; DODSON y PRICE, 1966, etc.).

El precedente inmediato de nuestra investigacion es una serie de experimentos
realizados por el influyente LADO, R. y colaboradores (LADO; BALDWIN y LOBO,
1967). En el primero de ellos, estudiantes universitarios estadounidenses, con un
dominio elemental de espaifiol, tenian que aprender vocablos en esta lengua pre-
sentados segun diferentes modalidades. Los resultados mostraron diferencias sig-
nificativas entre las distintas modalidades de presentacion. El mayor incremento de
vocabulario se observo en la condicién «audicién y lectura simultaneas».

Nos parecié que estos resultados no eran generalizables. Sobre todo, porque
pudieran haber sido diferentes si el espafiol hubiera sido la L1 y el inglés la L2.

Después de un estudio contrastivo de las ortografias inglesa y espaiiola, de las
estrategias lectoras que fomentan y de los procedimientos de alfabetizacion utilizadas
en ambas lenguas, formulamos una serie de hipétesis acerca del papel desempefiado
por los factores ortograficos en el aprendizaje de las formas sonoras de palabras
inglesas por parte de castellanohablantes. Conclusiones observables derivadas de
esas hipdtesis fueron sometidas a comprobacién experimental, utilizando, en lineas
generales, un disefio similar al empleado por LADO y colaboradores.

2. HIPOTESIS

Es bien conocido que la ortografia inglesa es sumamente compleja: a cada grafema
suelen corresponder miiltiples fonemas y viceversa, son dificiles de definir muchas de
las reglas que establecen esas correspondencias, hay numerosas excepciones, existen
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palabras homéfono-heterdgrafas y homégrafo-heter6fonas, etc. (HANNA et al., 1966;
WIIK, 1966; VENEZKY, 1967, 1970; HAAS, 1970; GIMSON, 1980).

Un modelo que intenta captar las estrategias lectoras seguidas por nativos ingle-
ses para leer palabras aisladas es el que postula la existencia de dos rutas: la directa
o visual y la indirecta o fonolégica (COLTHEARL, 1978; PATTERSON, MARS-
HALL y COLTHEART, 1985). Se trata de un modelo de amplia aceptacién, aunque
existen otros alternativos (ADAMS, 1979; GLUSHKO, 1979, 1981; MARCEL, 1980;
HENDERSON, 1982; HUMPHREYS y EVETT, 1985).

La estrategia visual se utiliza en lo que se denomina «fonologia de la palabra
completa». Cuando se lee oralmente una palabra a través de esta estrategia, la forma
fonoldgica se obtiene sin antes analizar en términos de correspondencias grafia-
fonema la forma visual. Las palabras irregulares (QUAY, HAVE) sélo pueden ser
leidas a través de esta ruta, ya que utilizando una estrategia basada en el mencionado
andlisis nunca se obtendria la forma correcta.

En la estrategia fonoldgica, después de realizar el andlisis visual del estimulo
escrito, comiin a las dos estrategias, y antes de acceder al lexicén, se lleva a cabo
una recodificacién fonoldgica, probablemente en términos de correspondencias entre
grafias y fonemas. Las pseudopalabras s6lo pueden leerse a través de esta ruta. Las
palabras ortograficamente regulares gozan del privilegio de poderse leer a través de
una y otra ruta.

La ortografia espafiola es mds sencilla, transparente (MATA y CORMAND, 1977,
TURVEY, FELDMAN, LUKATELA, 1984). Ello significa que favorece el uso de
la estrategia analitico-fonoldgica.

La dificultad de alfabetizacion en ambas lenguas corre paralela a la complejidad
de ambas ortografias (D’ARCY, 1973; MOLINA, 1981).

Después de este breve andlisis contrastivo, casi se impone esta pregunta: ;Cémo
leen las palabras inglesas los estudiantes de inglés que tienen como lengua materna
el castellano y estan ya alfabetizados en esta tltima lengua? Probablemente ponien-
do en juego toda la competencia ortografica que han alcanzado en castellano. No
cabe esperar que con la competencia fonogréfica castellana puedan obtener la forma
correcta de las palabras inglesas.

Cuando el objetivo principal de aprendizaje es hacerse con la forma fénica de las
palabras inglesas, la presencia de la forma ortografica serd, mds que una ayuda, un
obstaculo. Habra una alta probabilidad de que surja un conflicto entre la informa-
cién presentada a través de la modalidad auditiva y la visual.

La presencia s6lo auditiva de la forma de las palabras producira un aprendizaje
mas rapido de las mismas que la presencia simultdnea de las formas fénicas y
ortograficas (e.g.: / nait / >/ nait / + KNIGHT). Es una prediccion que no concuerda
con la conclusién alcanzada por Lado y colaboradores ni con la opinién mantenida,
probablemente, por la mayoria de ensefiantes, a juzgar por los resultados de un
sondeo que hemos hecho a proposito.

Siguiendo la misma linea argumental, se formularon otras hipétesis, a las que
nos referimos en el apartado «Resultados».
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3. METODO

Tarea y diseno. Los sujetos que participaron en el experimento tenian que
aprender la forma sonora de una serie de palabras inglesas, presentadas de acuerdo
a diferentes condiciones experimentales (Cuadro I, Fase de aprendizaje). El criterio
de consecucién del objetivo consistia en ser capaces de reconocer esas mismas
formas sonoras cuando se le presentaban de nuevo, distinguiéndolas de formas
sonoras parecidas (Fase de evaluacion).

El disefio experimental consistié en un sencillo ANOVA de un factor, con cinco
condiciones. Los sujetos fueron asignados a cada una de las condiciones al azar, con
la limitacién de que hubiera el mismo nimero de chicos y chicas en cada uno de los
cinco grupos.

CuaDRO I. RESUMEN DE LA TAREA

Fase de aprendizaje Fase de evaluacion
(Modalidades de presentacion)

I) Sélo Auditiva FA
II) Sélo Visual
(Ortografia inglesa) FOI (Misma - Diferente?
IT) Sélo visual (Reconocimiento
(O. castellanizada) FOC auditivo, eleccion forzada)

IV) Simultdnea

(Auditiva + Visual, OI) FA +FOI
V) Simultinea

(Auditiva + Visual, OC)  FA+FOC

Estimulos (Palabras inglesas y aproximaciones). En el (Cuadro II se reprodu-
cen, como muestra, las palabras de una de las listas en que se dividieron las 48
palabras monosildbicas inglesas utilizadas en el experimento. Estas palabras no
contienen grafias consondnticas ajenas a la ortografia espafiola (th, sh, gn, etc.), con
el fin de lograr que resulten de la misma longitud en la ortografia inglesa y en la
castellanizada. La gran mayoria de los estimulos podrian ser, grafotdctica y fono-
tacticamente, palabras espaifiolas, pronunciables, por tanto, para una persona equi-
pada con competencia fonogréfica castellana. Las aproximaciones o formas cerca-
nas a las formas correctas de las palabras se obtuvieron cambiando solamente la
pronunciacién de las grafias vocalicas.
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CUADRO II: MUESTRA DE LOS ESTIMULOS UTILIZADOS

Pronunciacion

FOI FOC correcta Aproximacion
FADE FEID feid faid

NUN NAN nAn nun
GOAD GOUD goud good
TOUT TAUT taut tout

DYE DAI dai dis
POLE POUL poul po:l

Sujetos. Tomaron parte en el experimento 60 alumnos espafioles de edades
comprendidas entre los 10:3 y los 13:11 afios: meses (X = 12:0), mitad chicos y
mitad chicas, pertenecientes a un Colegio Piiblico de Alcala de Henares (Madrid).
Se eligieron dos clases completas de 6.° de E.G.B., que respondian a un agrupa-
miento heterogéneo. Estos alumnos, de clase obrera alta, habian empezado a estu-
diar inglés, como asignatura de E.G.B., siete meses antes, con dos sesiones semanales
de 45 minutos cada una.

Procedimiento. Los sujetos realizaron la tarea experimental en una habitacién
pequeiia y silenciosa, en grupos de tres (de tres chicos o de tres chicas). Los
estimulos se presentaron a través de un magnetéfono, equidistante de los sujetos, y/
o a través de unos cuadernillos, segiin las modalidades de presentacién.

En las modalidades auditivas (Fase de aprendizaje), cada palabra se presentaba
dos veces, mediando cinco segundos entre las dos presentaciones. La grabacion
preparada para la fase de aprendizaje de las condiciones sélo visuales (II y III, en el
Cuadro I) indicaba a los sujetos, mediante una sefial sonora, cuando debian pasar a
leer el siguiente estimulo en el cuadernillo.

En la fase de evaluacién, igual para todas las condiciones, cada forma sonora
s6lo se presentaba una vez, y los sujetos tenian que rodear «si» o «no» en el
cuadernillo segiin creyeran que se trataba de una forma oida en la fase de aprendi-
zaje o no. Esta evaluacidn tenia lugar después del aprendizaje de cada una de las
listas. El ciclo completo —fases de aprendizaje y de evaluacién— duraba tres
minutos y veinte segundos para cada lista.

En las condiciones en que aparecia la ortografia castellanizada, se les explicé a
los sujetos que las palabras inglesas estaban escritas de una forma simplificada,
tratando de imitar la forma en que un nativo de lengua castellana, sin ningin
conocimiento de inglés pero alfabetizado en castellano, trataria de transcribirlas
(vid. SUAREZ, 1987, para la justificacidn de esta ortografia).

Antes de empezar la tarea experimental propiamente dicha, todos los grupos
realizaron un entrenamiento, con un ejemplo similar a la tarea que les correspondia.
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4. RESULTADOS, DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los datos descriptivos basicos aparecen en la Tabla 2. El andlisis de varianza
realizado en los mismos revel6 que el modo de presentacién de las palabras inglesas
produce diferencias significativas en el reconocimiento auditivo de sus correspon-
dientes formas fénicas (F, 4, 55) = 17,75, p < .01). Es decir, podemos rechazar la
hipétesis nula de que todos los modos de presentacion tienen la misma eficacia.

TABLA 1: PUNTUACIONES MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS

Condiciones
FA FA + FOC FA + FOI FOC FOI
P. Medias 60,42 59,75 56,50 52,75 45,50
D. Tipicas 5,47 5,02 4,07 4,11 5,22

Una valoracion de las diferencias entre las distintas modalidades de presenta-
cién, utilizando el test de TUKEY (1949), mostré los resultados incluidos en la
Tabla 2. T, = 5,8, por lo tanto, todas las diferencias que superan este valor,
marcadas con un asterisco en la tabla, son significativas al 5%.

TABLA 2: COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES,
MEDIAS OBTENIDAS

" Condiciones
FA + FOC FA + FOI FOC FOI
FA 0,67 3,92 7,67* 14,92%
FA+FOC 3,35 7,00* 14,25%
FA + FOI 3,75 11,00%
FOC 7,25%

La hipétesis FA > FOC > FOI se puede seguir manteniendo a la luz de los
resultados. Cuando se trata de que sujetos como los que estamos considerando
aprendan a reconocer auditivamente palabras inglesas de las caracteristicas indica-
das, es mas eficaz presentarlas s6lo auditivamente que sélo ortogrificamente. La
hipétesis basica FA > FA + FOI no se ha confirmado, aunque la diferencia obtenida
sigue la direccién prevista y estd muy cerca del nivel de significacién del 5%. Si
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queda patente, sin embargo, que en el contexto definido en este experimento, no se
puede afirmar que la simultaneidad de presentacion sea un factor consistentemente
positivo, como sostenian LADO y colaboradores y como creen muchos. Tampoco
FA + FOC produjo resultados significativamente mejores que FA + FOI, aunque
estuvieron muy cerca de serlo.

A la vista de la pauta de los resultados, da la impresién de que la forma
ortografica inglesa (FOI) no interfiere lo suficiente como para provocar un definiti-
vo peor reconocimiento de las formas fénicas. Por una parte, es probable que con
palabras inglesas que presenten una mayor distancia grafica respecto a las espafiolas
(e.g. con unidades consondnticas ajenas a la ortografia espafiola) si se obtenga el
efecto FA > FA + FOI (SUAREZ, 1987, experimento 1.%). Por otra parte, quiza el
procesamiento de la forma auditiva consuma demasiado tiempo, de modo que
impida que se preste suficiente atencion a la forma visual (BROADBENT, 1958, ha
cuestionado la posibilidad de una auténtica presentacién simultdnea).

La conclusiéon fundamental de la investigacién es, pues, que los castellanoha-
blantes ya alfabetizados, que se encuentran en una fase inicial de aprendizaje de la
lengua inglesa, no aprenden con mas facilidad a reconocer las formas fénicas de las
palabras inglesas cuando estas se presentan acompafiadas simultineamente de sus
formas escritas correctas que cuando se presentan solas; antes al contrario, parece
que la presentacion de la forma escrita inglesa dificulta el aprendizaje de la forma
oral.

Parece sostenible la hipétesis de que estos sujetos leen las palabras inglesas
utilizando la competencia ortografica que tienen en espaiiol, que no ayuda a generar
la forma fénica correcta de las palabras inglesas. Una vez que se esta alfabetizado es
imposible substraerse a la influencia de las formas escritas (DONNENWORTH-
NOLAN et al., 1981). Las formas escritas correctas del vocabulario inglés tienen
que estar presentes desde el principio del aprendizaje. Pero hay que conceder a la
ensefianza sistemadtica de la lectoescritura en inglés mas importancia de la que
habitualmente se le presta.

Un programa de alfabetizacién para estos estudiantes podria tener componentes
tales como: una concienciacion de que el inglés requiere una gran flexibilidad en
cuanto a estrategias lectoras, familiarizacién con unidades gréficas consondnticas
no presentes en castellano, aprendizaje de las correspondencias largas y cortas de
los grafemas vocalicos simples, aprendizaje de las reglas de correspondencia méas
productivas...

Hay varias razones para creer que el empleo del «Initial Teaching Alphabet»
(SANCHEZ, 1987) no es la solucién (En general, las mismas que motivaron su no
generalizacion entre nativos: D’ARCY, 1973).

Cuanto hemos dicho nos sugiere una nueva lectura de la opinién comiin de que
en el aprendizaje del inglés lo mas dificil es la pronunciacién. Probablemente se
quiera decir que no resulta facil generar la forma fénica correcta a partir de una
expresion escrita inglesa.
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